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palavras-chave 
 
Habilidades sociais, bem-estar psicológico, rendimento escolar e adolescência 
 
resumo 
 
 
O propósito do presente estudo foi o de examinar o impacto da implementação 
de um programa de desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar 
psicológico (BEP) e no rendimento escolar numa amostra de estudantes 
adolescentes portugueses. Para aferir o BEP, foi utilizada a versão portuguesa 
de 30 itens para adolescentes das escalas de Ryff; o rendimento escolar foi 
aferido com recurso às avaliações finais de cada período letivo. 
O programa utilizado baseou-se no desenvolvimento das habilidades sociais 
de comunicação, assertividade e resolução de problemas, durante o ano letivo 
numa frequência semanal de 45 minutos nas aulas de Formação Cívica, em 
estudantes do 7º e 8º anos de escolaridade. 
Os dados longitudinais foram analisados através da estatística não 
paramétrica, recorrendo aos testes Wilcoxon-Mann-Whitney correlação de 
Spearman do programa SPSS®, versão 20.0. 
Os resultados mostram impacto do programa de desenvolvimento de 
habilidades sociais nas dimensões do BEP – autoaceitação, relações positivas 
com os outros, domínio do meio, crescimento pessoal, objetivos na vida e no 
BEP global em um ou mais momentos do pós teste. Os resultados 
demonstram igualmente correlações positivas entre as dimensões do BEP – 
autonomia, autoaceitação, domínio do meio, objetivos na vida e do BEP global 
e o rendimento escolar, em três ou mais momentos observados. 
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abstract 
 
The purpose of the present study was to examine the impact of the 
implementation of a social skills program in the psychological well-being (PWB) 
and academic achievement in a Portuguese adolescents students sample.To 
assess the PWB a Portuguese 30 items version of Ryff’s scales was used; the 
academic achievement data were collected by the final grades of each of the 
three school terms. 
The program used was based on the training of communication, assertiviness 
and problem solving social skills, on an once a week basis during the 45 
minutes of Citizenship classes throughout the academic year with students 
from the 7th and 8th grades. 
The longitudinal data analysis was realized through the non parametric 
statistics, using the tests of Wilcoxon-Mann-Whitney and Spearman 
correlations of the SPSS® program, version 20.0. 
The findings demonstrate impact of the social skills program in the dimensions 
of PWB – self acceptance, positive relationships with others, environment 
mastery, personal growth, purpose in life and in the global PWB in one or more 
of the post test observation moments. Results also shows positive correlations 
between PWB dimensions– autonomy, self acceptance, environment mastery, 
personal growth and purpose in life, and also global PWB with the academic 
achievement, in three or more post test observation moments. 
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I – INTRODUÇÃO E DEFINIÇÃO DO PROBLEMA 
1.1. INTRODUÇÃO 
Conscientemente não é preciso refletir muito para constatar que todos os 
seres humanos procuram espontaneamente a felicidade (Lama, 2004). O antigo 
filósofo grego Aristóteles, com a sua obra Ética a Nicômaco, expandiu a 
consciência humana de que a busca da felicidade realiza-se através de um 
caminho pessoal responsável de contínua análise e crescimento – a vida virtuosa 
(Stoddard, 2008).  
O caminho perspetivado para a evolução do ser humano apresenta-se 
como aquele que estará centrado no florescimento humano, na ampliação das 
capacidades e virtudes individuais com vista ao potencial máximo de cada 
indivíduo e consequentemente da sociedade. 
A tese inicia-se pela definição da problemática em estudo, que enquadra o 
objetivo principal da investigação com base na literatura conhecida. 
Posteriormente, a literatura subjacente à temática é apresentada no capítulo 
relativo à revisão da literatura – caraterização da psicologia e do bem-estar 
psicológico de Carol Ryff, enquanto modelo teórico-empírico do desenvolvimento 
humano; da adolescência enquanto fase do desenvolvimento humano; e nos 
programas de desenvolvimento de habilidades sociais implementados em 
contexto escolar. Em seguida apresentamos a metodologia – incluindo toda a 
descrição dos materiais e métodos, participantes, hipóteses em estudo e 
procedimentos estatísticos utilizados. São apresentados, posteriormente, os 
resultados obtidos na presente investigação e a discussão sobre os mesmos. Por 
fim são anunciadas as principais asserções decorrentes de toda a investigação, 
as limitações da mesma e as propostas para futuros estudos na temática.  
 
 
1.2. DEFINIÇÃO DO PROBLEMA 
Desde a antiguidade clássica que os filósofos procuraram compreender a 
essência de uma vida feliz, sendo que atualmente assiste-se a um reacender 
deste interesse por parte da investigação em ciências humanas (Albuquerque & 
Lima, 2007). 
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De acordo com a nova visão, promovida pela Psicologia Positiva, o 
conhecimento das forças e virtudes poderia propiciar o florescimento humano e o 
funcionamento saudável das pessoas, grupos e instituições, preocupando-se em 
fortalecer competências ao invés de corrigir deficiências (Paludo & Koller, 2007). 
Albuquerque e Lima (2007), consideram o bem-estar subjetivo e o bem-
estar psicológico como sendo duas facetas do funcionamento ótimo do ser 
humano ou seja complementares e promotores do florescimento humano.  
O conceito de florescimento humano é definido por Keyes e Haidt (2003), 
como uma condição que permite o desenvolvimento pleno, saudável e positivo 
dos aspetos psicológicos, biológicos e sociais dos seres humanos. Acrescentam 
que o florescimento significa um estado no qual os indivíduos sentem uma 
emoção positiva pela vida, apresentam um ótimo funcionamento emocional e 
social e não possuem problemas relacionados com a saúde mental. 
A saúde mental é definida pela World Health Organization (WHO), como o 
estado de bem-estar em que o indivíduo perceciona e utiliza as suas 
capacidades, lida com os eventos difíceis da vida, trabalha de modo produtivo e 
agradável e é capaz de contribuir para a sua comunidade, sendo que esta é 
determinada por múltiplos fatores associados de natureza social, psicológica e 
biológica (Herman, Saaxena & Moodie, 2004). 
Apesar de complementares no sentido do florescimento humano, estes 
dois conceitos são distintos quanto à posição filosófica bem como nas suas 
componentes principais. Por um lado o bem-estar subjetivo, vinculado ao 
hedonismo, concebe o bem-estar como a felicidade subjetiva e a procura de 
experiências de prazer ou o equilíbrio entre afeto positivo e afeto negativo 
(Albuquerque & Lima, 2007). Os mesmos autores acrescentam que por outro lado 
o bem-estar psicológico, assente na perspetiva eudaimónica, assume o bem-estar 
como a realização do potencial humano. 
De acordo com Leite, Paúl e Sequeiros (2002), o bem-estar psicológico é 
constituído por seis componentes distintas: ter uma atitude positiva perante si 
próprio e a sua vida passada (autoaceitação), ter metas e objetivos que confiram 
significado à vida (objetivos na vida), estar apto a lidar com as exigências 
complexas da vida diária (domínio ambiental), ter um sentimento de 
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desenvolvimento contínuo e autorrealização (crescimento pessoal), possuir 
vínculos de afeto e confiança com os outros (relações positivas com os outros) e 
estar apto a seguir as suas próprias convicções (autonomia). 
 Segundo Tavares e Alarcão (2002), o desenvolvimento humano pressupõe 
uma estrutura humana, a estrutura da personalidade, que se desenvolve no 
tempo de um modo progressivo, diferencial e globalizante, através de diferentes 
estádios de diferenciação. São fases do desenvolvimento humano a infância, a 
adolescência, o jovem adulto, a adultez e a velhice (Tavares, Pereira, Gomes, 
Monteiro & Gomes, 2007). 
 Segundo Simões (2007), o termo adolescência tem origem na palavra 
latina “adolescere”, que quer dizer crescer para adulto, e indica um período de 
mudanças, gerador de conflitos internos imprescindíveis ao desenvolvimento do 
indivíduo. Esta caracteriza a passagem da infância à idade adulta e indica um 
período promovido por um desenvolvimento biopsicossocial (Michon-Raffaitin, 
2000). É uma fase que se situa entre os onze (11) e os vinte e um (21) anos de 
idade aproximadamente (Tavares et al., 2007). É caracterizada por uma grande 
mudança emocional, social e física na qual os adolescentes apresentam 
frequentemente fraca imagem corporal, depressão e desordens alimentares 
(Kostanski & Gullone, 1998; Brausch & Muehlenkamp, 2007), consumo de 
substâncias (álcool, tabaco, drogas, medicamentos), comportamentos violentos, 
suicídio, acidentes, gravidez e doenças sexualmente transmissíveis (Simões, 
2007). 
A perspetiva de que a construção da saúde e do bem-estar desde o início 
pode prevenir sérios e dispendiosos problemas para o indivíduo e para a 
sociedade tem vindo a aumentar nas últimas décadas (Simões, 2007). A autora 
salienta que a reflexão que diferentes organismos como a Rehabilitation 
International, as Nações Unidas, o Conselho da Europa e a Organização Mundial 
de Saúde, têm realizado ao longo dos anos no sentido de que a intervenção sobre 
o nível de saúde das crianças, adolescentes e jovens deve ser preventiva e 
precoce, apresentando-se como uma prioridade dos programas nacionais de 
saúde e educação. A autora continua referindo que a criança, o adolescente e o 
jovem encontram-se em fases do desenvolvimento humano caracterizadas por 
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uma grande absorção e definição das rotinas e de escolhas de vida. Para esta 
investigadora, os programas de intervenção na área da saúde deverão ser 
implementados em contextos vocacionados para a promoção do desenvolvimento 
do indivíduo, nomeadamente no contexto escolar. 
O ensino é uma atividade que foi aumentando a sua complexidade à 
medida que as escolas foram assumindo uma responsabilidade social crescente, 
e que tem como função promover o desenvolvimento integral e harmonioso do 
indivíduo (Arends, 2001). O autor refere que no século XX, as escolas 
ultrapassaram as suas funções iniciais, e passaram a proporcionar serviços de 
refeições, transporte e ocupação dos tempos livres, bem como assumiram 
funções de aconselhamento e de cuidados ao nível da saúde mental, com o 
objetivo de assegurar o bem-estar psicológico e emocional dos indivíduos.  
As diferentes disciplinas pressupõem o desenvolvimento cognitivo, sócio-
afetivo e psicomotor dos indivíduos, com vista ao rendimento académico; por 
outro lado as áreas curriculares não disciplinares como o Estudo Acompanhado, a 
Área Projeto e a Formação Cívica centram-se no desenvolvimento integrado, 
autónomo e interdisciplinar do aluno. Especificamente a área curricular não 
disciplinar – Formação Cívica surgiu como resposta aos desafios colocados pela 
sociedade e constitui um espaço privilegiado na educação para a cidadania, 
visando o desenvolvimento da consciência cívica dos alunos como elemento 
fundamental no processo de formação de cidadãos responsáveis, críticos e 
intervenientes, socialmente competentes (Reis, Leite, Lemos, Guimarães & 
Januário, 2002). Esta área é atualmente lecionada pelos professores de 
diferentes disciplinas, que desempenham nessa turma o cargo de Diretor de 
Turma. 
O Programa de Desenvolvimento de Competências Pessoais e Sociais 
(PDCPS), a ser aplicado nas aulas de Formação Cívica, explora diferentes 
conteúdos, comunicação interpessoal (verbal e não verbal), assertividade, gestão 
de conflitos, resolução de problemas e determinação de objetivos. Estes 
conteúdos são abordados com recurso a jogos educativos lúdicos e a reflexões 
supervisionadas de grupo. Segundo Jardim e Pereira (2006), a psicologia do 
sucesso, assente no desenvolvimento de competências tem vindo a ganhar 
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particular atenção de todos os que se dedicam a promover o desenvolvimento do 
indivíduo. Os autores acrescentam que este tipo de programas tem como objetivo 
intervir na promoção da saúde e do bem-estar do indivíduo. 
Os resultados da investigação mostram que o ensino de competências 
sociais leva ao incremento do rendimento académico, bem como à promoção de 
melhorias nas relações interpessoais (Lopes, Rutherford, Cruz, Mathur & Quinn, 
2006). Estes autores salientam a importância de o contexto escolar e o currículo 
académico preverem o desenvolvimento de competências sociais nos alunos. 
Assim sendo procuramos com o presente estudo perceber o impacto da 
implementação de um programa de desenvolvimento de habilidades sociais, no 
bem-estar psicológico e no rendimento escolar de adolescentes. 
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II – REVISÃO DA LITERATURA 
 
A pesquisa documental sendo uma etapa essencial à exploração de um 
domínio de investigação, equivale à realização de um balanço sobre a literatura 
nacional e estrangeira no domínio da investigação em estudo, que para além de 
apresentar a análise dos conhecimentos num determinado domínio, ajuda a 
compreender o alcance dos conceitos em questão.  
A revisão da literatura permite conhecer a teoria que melhor explica os 
factos observados, delimita os conceitos aos quais estes apelam e as relações 
que os caracterizam (Hill & Hill, 2000). Este passo metodológico tem assim em 
vista o acréscimo do campo de conhecimentos, estruturação da problemática e a 
construção de ligações entre o projeto de investigação em questão e os trabalhos 
de investigação efetuados por outros investigadores (Fortin, 1999). 
Na primeira parte do desenvolvimento desta revisão de literatura 
realizamos uma abordagem global da Psicologia enquanto ciência, na sua génese 
mais recente, apresentando as diferentes escolas de pensamento, não 
esquecendo a referência às correntes filosóficas mais antigas que a norteiam 
desde a antiguidade. Efetuamos referências aos objetivos globais desta ciência e 
do caminho histórico que têm tomado, terminando nas direções futuras da 
Psicologia, que de acordo com alguns autores, seguirão a tendência vigente da 
Psicologia Positiva e da Psicologia Evolucionista. No caso do nosso estudo, a 
Psicologia Positiva, poderá ser a área disciplinar que integra o conhecimento 
central que se encontra disponível ao longo deste trabalho. Especificamente 
desenvolve-se uma referência ao funcionamento psicológico positivo, através do 
estudo do bem-estar na sua perspetiva eudaimonica – bem-estar psicológico, tal 
como proposto por Carol Ryff nas suas seis dimensões do ser humano: 
autoaceitação, relação positiva com os outros, objetivos de vida, domínio do meio, 
autonomia e crescimento pessoal.  
Numa segunda parte desta etapa metodológica, fazemos referência às 
fases do desenvolvimento humano, especificamente à fase da adolescência. Fase 
do desenvolvimento humano desafiadora e repleta de complexos processos de 
maturação e desenvolvimento biológico, social e psicológico. Centramos a nossa 
abordagem na perspetiva psicológica do desenvolvimento do “eu”, associada à 
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autoestima, que nos é dada como o principal indicador de saúde mental pela 
National Advisory Health Council. 
Numa terceira parte abordaremos as noções de competência social, 
habilidade social e aos programas de desenvolvimento de habilidades sociais, 
centrando a nossa abordagem nas habilidades sociais referentes às habilidades 
de comunicação, à assertividade e à resolução de problemas. 
 
 
Do ponto de vista evolutivo, milhões de anos foram ampliando a nossa 
capacidade de nos defendermos dos problemas – predadores, fome, pragas ou 
desastres naturais – e sobrevivermos. Ao longo do caminho, esta saga evolutiva 
possibilitou sermos proactivos, cuidadores e capazes de refletir sobre as nossas 
experiências (Ryff & Singer, 1998b). Essa reflexão só é possível pela consciência 
– a capacidade de estabelecer uma identidade e dar-lhe um valor de si mesmo, 
sendo este dos principais fatores que distingue o ser humano dos outros animais 
(Quilles & Espada, 2007).  
Ao longo dos tempos as tentativas de conhecer mais o ser humano têm-se 
centrado, no percurso geral da humanidade, por áreas de acordo com o interesse 
geral e os eventos esporádicos que ditam as correntes. Numa primeira fase no 
estudo do corpo físico, da matéria, do que é visível, palpável (anatomia, fisiologia, 
etc.), numa segunda fase da alma, das emoções e das relações que estabelecem 
uns com os outros (psicologia, sociologia, etc.) e por fim estamos no tempo em 
que se verifica uma tentativa de descortinar o espírito, aquilo que é a 
compreensão do ser feliz, da felicidade autêntica, das ligações à espiritualidade e 
àquilo que faz cada ser, ser único dentro da sua unicidade e realizado no seu 
potencial humano. 
As ciências têm tentado dar resposta a muitas e diferentes perguntas em 
todos estes âmbitos, algumas de forma incompleta porque se encontram 
dissociadas do todo que constitui o ser humano, mas como refere Damásio 
(2008), nenhum aspeto da mente humana é fácil de investigar.  
A pessoa é um todo, a apreensão e a compreensão deste todo requer 
quadros teóricos e métodos que correspondam a essa aspiração. A compreensão 
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do todo exige de nós uma visão epistemológica holística o que pressupõe, 
naturalmente, um enquadramento não só interdisciplinar como até 
transdisciplinar. Esta exigência conduz-nos ao estudo do homem nas suas 
vertentes bio-psico-sócio-cultural (Dias 2004). 
A perspetiva holística do estudo do ser humano, o desenvolvimento no 
plano afetivo, social, espiritual, psicológico, intelectual e material, é um processo 
que pode nortear uma vida inteira e que está sempre em construção (Sequeira, 
2007), tendendo a ser a direção da ciência humanística.  
As pesquisas sobre a natureza e o comportamento humano remontam ao 
século V a.C., quando filósofos gregos como Platão e Aristóteles se empenhavam 
em resolver muitos dos problemas de interesse dos psicólogos até hoje (Schultz & 
Schultz, 2007). 
 
 
2.1. A Psicologia 
 
A partir da Filosofia, ao longo de séculos, desenvolveram-se vários ramos 
do saber, alguns dos quais acabariam por se autonomizar da árvore-mãe, 
constituindo outras ciências, a Psicologia é uma dessas ciências (Tavares, 
Pereira, Gomes, Monteiro & Gomes, 2007). A palavra “psicologia” deriva da 
junção de duas palavras gregas “psyché” (alma) e “logos” (razão), e significa 
“estudo da mente ou da alma” (Davidoff, 2001, p.6). Esta disciplina académica é 
hoje definida como a ciência que se concentra no estudo do comportamento e dos 
processos mentais (Davidoff, 2001; Huffman, Vernoy & Vernoy, 2003). 
Segundo Schultz e Schultz (2007), a psicologia é uma das disciplinas 
académicas mais antigas e ao mesmo tempo uma das mais modernas. Esta 
contradição aparente encontra justificação, segundo os mesmos autores, na 
medida de tempo que se vai recuar. Se por um lado voltarmos no tempo cerca de 
dois mil e quinhentos anos, e concentrarmos a nossa atenção nas pesquisas 
desenvolvidas no século V a.C. sobre a natureza e o comportamento humano, 
pelos filósofos gregos, como Platão e Aristóteles, a Psicologia é uma das áreas 
de estudo mais antiga, se por outro lado recuarmos apenas cerca de duzentos 
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anos, deparámo-nos com o surgimento da Psicologia moderna, o que a torna uma 
das disciplinas académicas mais recentes. 
Para o propósito do presente trabalho optamos por envolvermo-nos na 
história da psicologia moderna a fim de perceber e enquadrar, o melhor possível, 
os conceitos necessários ao entendimento da problemática a ele subjacente, não 
descurando, no entanto a existência histórica remota de pensamentos filosóficos 
que alicerçaram os recentemente redefinidos, como é o caso das correntes 
epistemológicas hedónica e eudaimonica.   
A Psicologia pode ser perspetivada como uma ciência que, através da 
observação e do estudo do comportamento e dos fenómenos psicológicos, 
procura compreender os processos que levam os seres humanos e animais a 
agirem de determinada forma (Eysenck, 2000).  
Durante o início do século XIX, pesquisas em fisiologia, biologia, química e 
física estavam em andamento e despertavam interesse no comportamento tanto 
de animais quanto de seres humanos. No entanto somente quando o primeiro 
laboratório psicológico foi fundado em 1879, em Leipzig na Alemanha, por 
Wilhelm Wundt, a psicologia iniciou-se oficialmente como ciência (Davidoff, 2001; 
Huffman et al., 2003; Tavares et al., 2007).  
O psicólogo alemão foi influenciado pelo espírito da sua época, baseado 
nos pensamentos filosófico e fisiológico vigentes. Todavia este psicólogo assumiu 
o papel de agente do zeitgeist (ambiente intelectual e cultural ou espírito da 
época) e uniu as linhas do pensamento filosófico e científico, o que pela sua 
determinação foi responsável pela moldagem da psicologia durante algum tempo 
(Schultz & Schultz, 2007). 
No entanto não demorou muito para aparecerem divergências entre os 
muitos psicólogos que surgiam, e com eles novas ideias sociais e científicas se 
desenvolviam, sendo que por volta de 1900, diversas posições sistemáticas de 
pensamento conviveram, com alguma divergência (Schultz & Schultz, 2007). 
A psicanálise e o behaviorismo incentivaram o surgimento de diversas 
subdivisões dentro de cada escola. Na década de 50, a psicologia humanista, 
incorporando os princípios da psicologia de Gestalt, desenvolveu uma reacção 
contra o behaviorismo e a psicanálise. Psicologia humanista, sistema de 
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psicologia que enfatiza o estudo da experiência consciente e a integridade da 
natureza humana (Schultz & Schultz, 2007). 
De acordo com a perspectiva do estudo integral do ser humano na 
diversidade de abordagens, surgiram ao longo do tempo, distintas perspetivas e 
crenças referentes ao estudo do comportamento, que se agruparam em diferentes 
escolas/perspectivas/correntes psicológicas (ver quadro 1). A expressão escola 
de pensamento refere-se a um grupo de psicólogos que se associam 
ideologicamente e algumas vezes geograficamente com o líder de um movimento. 
Atualmente é adotada por parte da maioria dos psicólogos, uma postura 
eclética, que lhes permite estudar praticamente qualquer tópico, não se 
vinculando a apenas uma perspetiva/escola/corrente psicológica (Davidoff, 2001; 
Huffman et al., 2003).  
Segundo Paludo e Koller (2007), antes da II Guerra Mundial a Psicologia 
possuía três missões: curar as doenças mentais; tornar a vida das pessoas mais 
produtiva e feliz; e identificar e criar talentos. Após a II Guerra Mundial (1939-
1945), e as respetivas consequências ao nível das perturbações e distúrbios 
mentais dos indivíduos, os estudos da Psicologia foram conduzidos na direção da 
recuperação e remediação de défices patológicos (Marujo, Neto, Caetano & 
Rivero, 2007). Nesta sequência foi desenvolvida uma conceção e abordagem do 
ser humano baseada e influenciada pela doença mental e pelas 
disfuncionalidades dos sistemas e organizações (Seligman & Csikszentmhihalyi, 
2000).  
Os tratamentos e estudos psicológicos focados quase que exclusivamente 
nos sintomas, concentrados na reparação dos danos, encontram-se encerrados 
num modelo de funcionamento humano baseado na doença (Gable & Haidt, 2005; 
Kelley, 2003).  
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Quadro 1 – Principais escolas da psicologia (adaptado de Huffman et al., 2003) 
Escola 
Figuras mais 
destacadas 
Principais ênfases 
Técnicas de 
estudo 
Estruturalismo 
Wilhem Wundt 
Eduard 
Titchener 
Importância dos processos de pensamento e 
estrutura da mente 
Identificação dos elementos do pensamento 
Treino de introspecção 
Funcionalismo 
William James 
John Dewey 
Importância de aplicar as descobertas psicológicas 
a situações práticas 
Função dos processos mentais na adaptação ao 
meio 
Introspecção 
Método experimental 
Método comparativo 
(comparação do 
funcionamento psicológico 
do homem e animais) 
Teoria 
psicanalítica 
Sigmund Freud 
Carl Jung 
Influência do inconsciente sobre o comportamento  
Importância das experiências do início da vida 
sobre o desenvolvimento da personalidade 
Estudos de caso 
individuais de pacientes 
Psicologia da 
Gestalt 
Max Wertheimer 
Wolfgang Köhler 
Kurt Koffka 
Importância da organização e do contexto sobre a 
perceção de totalidades significativas 
Experimentos de 
perceção 
Behaviorismo 
Eduard 
Thorndike 
Jonh Watson 
B.F. Skinner 
Importância do comportamento objective e 
observável no estudo da psicologia 
Importância de métodos cuidadosos de pesquisa 
Convicção de que comportamentos são 
simplesmente respostas a estímulos externos 
Experimentos, 
basicamente, de 
aprendizagem e 
frequentemente realizados 
com animais  
Psicologia 
humanista 
Carl Rogers 
Abraham 
Maslow 
Importância dos sentimentos das pessoas 
Visão da natureza humana como naturalmente 
positiva e orientada para o crescimento 
Crença na capacidade das pessoas em resolver 
seus próprios problemas 
Técnicas de entrevista 
Psicologia 
cognitiva 
Jean Piaget 
Albert Ellis 
Albert Bandura 
Robert 
Sternberg 
Howard Gardner 
Foco sobre os processos de pensamento e 
raciocínio 
Foco sobre o processamento mental da informação 
Experimentos de memória 
Abordagem do 
processamento de 
informações 
Psicobiologia 
Johannes Müller 
Karl Lashley 
David Hubel 
Torsten Wiesel 
Comportamento como resultado de processos 
químicos e biológicos complexos que ocorrem 
dentro do cérebro 
Varreduras cerebrais 
Estimulação e registos 
eléctricos do cérebro 
Análise química do tecido 
cerebral 
Psicologia 
evolucionista 
Charles Darwin 
Konrad Lorenz 
E.O.Wilson 
O comportamento, incluindo a inteligência e a 
personalidade, é influenciado por factores inatos 
Observação naturalística 
Psicologia 
cultural 
John Berry 
O comportamento é influenciado pelo contexto 
cultural 
Método experimental que 
compara as respostas de 
pessoas de diferentes 
culturas 
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A ciência psicológica vinha negligenciando o estudo dos aspetos virtuosos 
da natureza humana (Yunes, 2003), facto facilmente confirmado pela pesquisa no 
banco de dados da PsycInfo (Paludo & Koller, 2007). Ao utilizar a palavra-chave 
“depressão” são encontrados 110382 artigos, por outro lado passam para 4711 os 
artigos publicados quando a palavra-chave utilizada é “felicidade”, no mesmo 
período entre 1970 e 2006 (Paludo & Koller, 2007). No artigo escrito por Myers e 
Diener em 1995, confirmam-se estes números, o número de artigos psicológicos 
relativos a estados negativos excedem numa proporção de dezassete para um o 
número de artigos que estudam os estados positivos (Passareli & Silva, 2007).  
Esta direção da focalização dos estudos limitou o desenvolvimento das 
restantes missões da Psicologia: tornar a vida das pessoas mais produtiva e feliz; 
e identificar e criar talentos (Seligman & Csikszentmhihalyi, 2000). 
De acordo com Marujo et al. (2007), emerge na última década, uma área 
de estudo científico própria, debruçada, teórica e empiricamente, na construção 
das melhores qualidades de vida no âmbito subjetivo, individual e grupal. O 
movimento pela Psicologia Positiva teve início em 1998, quando o psicólogo 
Martin Seligman assumiu a presidência da American Psychological Association – 
APA (Paludo & Koller, 2007). 
No ano 2000, a revista American Psychologist dedicou a sua edição 
especial à Psicologia Positiva, área sobre o estudo da emoção positiva, do 
carácter positivo e de instituições positivas (Seligman & Csikszentmhihalyi, 2000). 
O novo foco em estudos sobre as forças e as potencialidades humanas 
incentivou, segundo Passareli e Silva (2007), o surgimento de um novo grupo de 
investigações interessadas em emoções positivas, realizadas até então de forma 
muito escassa. O desenvolvimento atual da Psicologia passa, segundo Schultz e 
Schultz (2005), pela psicologia positiva e pela psicologia evolucionista. 
A missão da Psicologia Positiva é o estudo científico das condições e 
processos que contribuem para o florescimento humano ou para o funcionamento 
ótimo das pessoas, grupos e instituições (Gable & Haidt, 2005; Kelley, 2004). 
A Psicologia Positiva, segundo Seligman (2008), assenta em três pilares: o 
primeiro é o estudo da emoção positiva; o segundo é o estudo dos traços 
positivos, e sobretudo das forças e virtudes, mas também das “capacidades”, tais 
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como a inteligência e a capacidade atlética; e o terceiro é o estudo das 
instituições positivas, tais como a democracia, as famílias fortes e a livre 
informação, que sustenta as virtudes, as quais por sua vez apoiam as emoções 
positivas.  
A psicologia positiva está em pleno processo de expansão dentro da 
ciência psicológica, a qual possibilita uma reavaliação das potencialidades e 
virtudes humanas por meio do estudo das condições e processos que contribuem 
para a prosperidade (Paludo & Koller, 2007). 
Atualmente surgem novas perspetivas teóricas aplicadas na clínica e no 
aconselhamento que estão em concordância com a proposta recente da 
psicoterapia da Psicologia Positiva, focalizada nas virtudes e forças pessoais, nas 
capacidades para a resolução de problemas e na demonstração de competência 
(Paludo & Koller, 2007). 
De acordo com a nova visão, promovida pela Psicologia Positiva, o 
conhecimento das forças e virtudes poderia propiciar o florescimento humano e o 
funcionamento saudável das pessoas, grupos e instituições, preocupando-se em 
fortalecer competências ao invés de corrigir deficiências (Paludo & Koller, 2007; 
Ryff & Singer, 2000). 
O florescimento humano trata-se de um estado no qual os indivíduos 
sentem uma emoção positiva pela vida, apresentam um ótimo funcionamento 
emocional e social e não possuem problemas relacionados com a saúde mental, 
é definido como uma condição que permite o desenvolvimento pleno, saudável e 
positivo dos aspetos psicológicos, biológicos e sociais dos seres humanos (Keyes 
& Haidt, 2003; Ryff & Singer, 1998a). 
 
2.1.1. O bem-estar 
 
A saúde humana é fundamentalmente uma questão da interação de 
processos biológicos e psicossociais (Ryff & Singer, 2003). A saúde mental é 
definida pela Organização Mundial de Saúde (OMS), como o estado de bem-estar 
em que o indivíduo perceciona e utiliza as suas capacidades, lida com os eventos 
difíceis da vida, trabalha de modo produtivo e agradável e é capaz de contribuir 
para a sua comunidade, sendo que esta é determinada por múltiplos fatores 
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associados de natureza social, psicológica e biológica (Herman, Saaxena & 
Moodie, 2004). 
O bem-estar a que se refere a experiência psicológica ótima tem sido 
estudado vigorosamente na psicologia nos últimos vinte e cinco anos (Deci & 
Ryan, 2008), e é concebido como um fenómeno multidimensional que inclui 
aspetos das duas correntes que norteiam este amplo domínio (Keyes, Shmortkin 
& Ryff, 2002; Ryan & Deci, 2001).  
As duas abordagens ao bem-estar assentam em duas correntes 
epistemológicas e filosóficas distintas: o hedonismo e a eudaimonia (Deci & Ryan, 
2008; Ryan & Deci, 2001). Uma perspetiva relacionada com a felicidade – bem-
estar hedónico e outra que lida com o potencial humano – bem-estar eudaimónico 
(Keyes et al., 2002). Estas duas abordagens são consideradas como sendo duas 
facetas do funcionamento ótimo do ser humano que são complementares do 
florescimento humano (Albuquerque & Lima, 2007).   
O bem-estar subjetivo (BES), vinculado ao hedonismo – envolve a 
persecução do prazer e conforto, tendendo a ser individualista e baseado no quão 
bem o indivíduo se sente sobre a sua vida (Bauer, McAdams & Pals, 2008; Huta & 
Ryan, 2009). Este emergiu nos últimos anos da década de 50, como medida 
indicativa da qualidade de vida (Keyes et al., 2002).  
Segundo Deci e Ryan (2008), este desenvolvimento deveu-se, em grande 
parte, ao trabalho de psicólogos como Diener, que se focalizou na exploração e 
estudo do bem-estar subjetivo. O BES concebe o bem-estar como a felicidade 
subjetiva e a procura de experiências de prazer ou o equilíbrio entre afeto positivo 
e afeto negativo (Novo, 2003), envolvendo avaliações globais de afeto e 
qualidade de vida (Keyes et al., 2002).  
Por outro lado o bem-estar psicológico (BEP), assente na perspetiva 
eudaimónica – postula que o bem-estar não se trata de um resultado ou um 
estado somente, sendo um processo que enfatiza a realização da verdadeira 
natureza (Deci & Ryan, 2008), o propósito e o crescimento, tratando-se de uma 
conceção de felicidade mais humanística e duradoura (Bauer et al., 2008), 
assumindo o bem-estar como a realização do potencial humano (Albuquerque & 
Lima, 2007; Novo, 2003; Ryff & Singer, 2008).  
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As características distintivas do BEP e do BES para cada uma das 
posições filosóficas, são apresentadas no quadro 2, bem como as componentes 
principais, os tipos de bem-estar (subjetivo ou psicológico) assim como as 
relacionadas com cada um e os seus proponentes principais. 
 
Quadro 2 – Síntese das caraterísticas distintivas do bem-estar subjetivo e do bem-estar 
psicológico (adaptado de Lent, 2004) 
Posição 
filosófica 
Componentes 
principais 
Tipos de bem-estar e medidas relacionadas 
Proponentes 
principais 
H
e
d
ó
n
ic
a
 Satisfação com a 
vida (felicidade) 
Afecto positivo 
Afecto negativo 
(ausência) 
BEM-ESTAR SUBJECTIVO 
Satisfação com a vida – SWLS 
(satisfaction with life scale) 
Afeto positivo 
Afeto negativo – PANAS (positive 
and negative affect schedule) 
Diener 
 
 
 
 
E
u
d
a
im
ó
n
ic
a
 
Significado 
Propósito 
Crescimento 
Auto- atualização 
BEM-ESTAR PSICOLÓGICO 
Aceitação de si – EAP (escala de 
aceitação pessoal) 
Domínio do ambiente – EDA (escala 
domínio do ambiente) 
Relações positivas com os outros 
– ERP (escala relações positivas) 
Sentido de vida – ESV (escala 
sentido de vida) 
Crescimento pessoal – ECP (escala 
crescimento pessoal) 
Autonomia – EA (escala autonomia) 
Ryff 
 
No caso do presente estudo a corrente epistemológica e filosófica relevante 
para a compreensão das hipóteses e consequentes respostas refere-se à 
Eudaimónica, que para Aristóteles não se tratava simplesmente de o indivíduo se 
sentir bom e virtuoso; mas sim uma questão de o próprio cultivar altos níveis de 
virtude em si e na sua vida (Bauer et al., 2008; Biswas-Diener, Kashdan & King, 
2009; Marques, 2008; Ryff & Singer, 1998a).  
Segundo Fernandes e Vasconcelos-Raposo (2008, p.58), a Eudaimonia 
consiste assim numa “…teoria ética desenvolvida por Aristóteles que postula que 
as pessoas devem reconhecer e viver de acordo com o seu eudaimon ou 
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“verdadeiro eu”. Esta teoria assente na filosofia clássica helénica diverge o seu 
objecto de estudo do hedonismo prevalecente na altura (século V a III a.C.) para 
uma reorientação menos emocional e mais sustentada em valores humanistas e 
existenciais. Deste modo, os propósitos orientadores para a auto-realização e 
desenvolvimento óptimo das capacidades dos indivíduos associam-se à 
pretensão da demanda por um objectivo/fim em si próprio/ideal de vida…”. 
A conceção de Aristóteles, na sua obra Ética a Nicômaco, refere que o bem 
maior que todos deveríamos tentar alcançar seria no sentido da autorrealização, 
pautada pela individualidade de cada um, de acordo com a disposição e o talento 
individual (Keyes & Annas, 2009; Ryff & Singer, 1998a; Ryff & Singer, 2008). 
Na continuidade da posição filosófica que norteia as nossas indagações, a 
faceta do bem-estar relevante para o cumprimento dos objetivos inicialmente 
delineados reporta-se ao bem-estar psicológico (BEP). Que se trata de um 
constructo fundamentalmente de micro nível, que agrega informação sobre como 
os indivíduos se avaliam a eles mesmos e a qualidade das suas vidas (Ryff, 
Magee, Kling & Wing, 1999). 
 
2.1.1.1. O modelo integrativo teórico empírico de desenvolvimento pessoal 
de Carol Ryff – bem-estar psicológico  
 
 O modelo integrativo teórico empírico do bem-estar psicológico 
desenvolvido por Carol Ryff surgiu da intenção inicial de renovação da discussão 
teórica e filosófica sobre o significado do funcionamento positivo na segunda 
metade da vida (Ryff, 1989a). É argumentado que muita da literatura existente 
sobre a conceção do bem-estar têm pouca fundamentação teórica, que tem como 
consequência a negligência sobre aspetos fundamentais do funcionamento 
positivo (Ryff, 1989b). 
Quatro críticas fundamentais foram apontadas por Ryff (1989a) às 
pesquisas sobre o envelhecimento sucedido: ausência de enquadramento teórico 
relativamente às muitas dimensões do bem-estar; negativismo implícito nas 
muitas linhas de envelhecimento sucedido com a utilização de medidas de 
doença em vez de bem-estar e saúde; os estudos prévios não dirigirem a sua 
atenção para os recursos únicos e desafios da velhice e para as possibilidades 
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inerentes de crescimento contínuo; e reconhecimento insuficiente das conceções 
do bem-estar enquanto constructos humanos, assim sendo, abertos a diferentes e 
competitivas definições, bem como a variações históricas (zeitgest).  
Em alternativa é apresentada uma conceção do bem-estar baseada na 
integração de vários domínios teóricos, expostos por diferentes autores ao longo 
do tempo, sobre traços semelhantes do funcionamento psicológico positivo (Ryff, 
1989a,b). Estes pontos concordantes apresentados na literatura constituem as 
dimensões chave do modelo de desenvolvimento pessoal baseado no bem-estar 
psicológico tal como apresentado pela autora, como pode ser percebido pela 
análise da figura 1.  
 
Figura 1 – Dimensões chave do BEP e suas origens teóricas, adaptado de Ryff (1995), 
Ryff et al. (1999) 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
A escala do bem-estar psicológico envolve seis subescalas: a da 
autoaceitação, das relações positivas com os outros, da autonomia, do domínio 
do meio, dos objetivos de vida e do crescimento pessoal (Deci & Ryan, 2008; 
Ryff, 1989a/b, 1995; Ryff et al., 1999).  
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O quadro 3 apresenta as definições associadas às características de 
resultado elevado e baixo presentes nas asserções do modelo do bem-estar 
psicológico, tal como definido por Ryff. 
O bem-estar psicológico é assim um constructo multidimensional que 
engloba elementos emocionais e cognitivos (Salami, 2011), que constituem 
requisitos para a completa compreensão do bem-estar humano em colaboração 
com os fatores ao nível individual e social (Ryff et al., 1999).  
O modelo teórico-empírico do bem-estar psicológico surgiu, como 
contemplamos anteriormente, da intenção inicial de compreensão sobre o 
significado do funcionamento positivo na segunda metade da vida (Ryff, 1989a). 
Este constructo eudaimonico do bem-estar é constituído, como pode ser 
percecionado, por seis componentes distintas: ter uma atitude positiva perante si 
próprio e a sua vida passada (autoaceitação), ter metas e objetivos que confiram 
significado à vida (objetivos de vida), estar apto a lidar com as exigências 
complexas da vida diária (domínio ambiental), ter um sentimento de 
desenvolvimento contínuo e autorrealização (crescimento pessoal), possuir 
vínculos de afeto e confiança com os outros (relações positivas com os outros) e 
estar apto a seguir as suas próprias convicções (autonomia), que se referem ao 
funcionamento positivo ótimo (Leite et al., 2002). 
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Quadro 3 – Definições das dimensões guiadas pela teoria do bem-estar psicológico 
adaptado de Ryff (1989a/b, 1995), Ryff et al. (1999) e Ryff e Singer (2008) 
Dimensões Caraterísticas 
Autoaceitação 
Caraterísticas de resultado elevado: Possui uma atitude positiva em 
relação a si próprio; reconhece e aceita aspetos múltiplos do seu ser 
incluindo qualidades positivas e negativas; sente-se positivamente em 
relação à sua vida passada. 
Caraterísticas de resultado baixo: Sente-se insatisfeito com o seu ser; 
está desapontado com o que ocorreu na sua vida passada; sente-se 
preocupado com certas qualidades pessoais; deseja ser diferente do que é. 
Relações 
positivas com 
os outros 
Caraterísticas de resultado elevado: Estabelece relações, com os outros, 
calorosas e de confiança que lhe trazem satisfação; é preocupado sobre o 
bem-estar dos outros; capaz de grande empatia, afeição e intimidade; 
compreende o dar e o receber nas relações humanas. 
Caraterísticas de resultado baixo: Estabelece poucas relações, com 
outros, fechadas e de confiança; é-lhe difícil ser caloroso, aberto e 
preocupado com os outros; nas relações interpessoais é isolado e frustrado; 
não tem vontade de estabelecer compromissos que sustentem laços com 
outros. 
Autonomia 
Características de resultado elevado: É autodeterminado e independente; 
capaz de resistir às pressões sociais e agir e pensar de certas formas; 
regula o seu comportamento a partir de dentro; avalia o seu ser a partir dos 
padrões internos. 
Caraterísticas de resultado baixo: É preocupado com as expectativas e 
avaliações dos outros; baseia-se nos julgamentos dos outros para tomar 
decisões importantes; conforma-se às pressões sociais agindo e pensando 
de certa forma. 
Domínio do 
meio 
Características de resultado elevado: Tem um senso de mestria e de 
competência na gestão do meio; controla atividades externas complexas e 
em quantidade; faz uso efetivo das oportunidades do meio; capaz de 
escolher e criar contextos apropriados às necessidades e valores pessoais. 
Caraterísticas de resultado baixo: Tem dificuldade de gerir as tarefas 
diárias; sente-se incapaz de mudar ou melhorar os contextos envolventes; é 
inconsciente das oportunidades do meio envolvente; tem falta de senso de 
controlo sobre o mundo exterior. 
Objetivos na 
vida 
Características de resultado elevado: Tem objetivos na vida e um senso 
de direção; sente que há um significado na vida presente e passada; possui 
crenças que proporcionam sentido à vida; tem aspirações e objetivos para 
viver. 
Caraterísticas de resultado baixo: Falta-lhe o sentido de sentido na vida; 
tem poucos objetivos ou aspirações; falta-lhe sentido de direção; não vê 
propósito na vida passada; não tem crenças nem perspetivas que 
proporcionem sentido à vida. 
Crescimento 
pessoal 
Características de resultado elevado: Tem um sentimento de 
desenvolvimento contínuo; vê-se como um ser em crescimento e expansão; 
está aberto a novas experiências; tem um sentido de realização do seu 
potencial individual; vê melhorias no seu ser e comportamento ao longo do 
tempo; está a mudar de maneira a refletir mais autoconhecimento e eficácia. 
Caraterísticas de resultado baixo: Tem um sentido de estagnação 
pessoal; falta de sentido de melhoria e expansão ao longo do tempo; sente-
se incapaz de desenvolver novas atitudes ou comportamentos; sente-se 
aborrecido ou desinteressado pela vida. 
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No entendimento de Kashadan, Biswas-Diener e King (2008), atualmente 
não há uma concordância sobre uma definição operacional ou medição 
estabelecida para o bem-estar eudaimonico, o que faz com que os resultados dos 
estudos não sejam facilmente interpretados ou comparáveis entre eles.  
As pesquisas às quais tivemos acesso que se referem ao bem-estar 
psicológico recorrem a constructos e consequentemente a medidas de avaliação 
relacionados com a depressão (Brauermeister, Johns, Sandfort, Eisenberg, 
Grossman & D’Audelli, 2010; Fortunato & Furey, 2011; Jager & Davis-Kean, 2011; 
Segrin, Hanzal, Donnerstein, Taylor & Domschke, 2007; Yuan, 2010); a 
autoestima (Brauermeister et al., 2010; Delfarro, Winefied, Anderson, 
Hammarström & Winefield, 2011; Dunkle, Mathes & Harbke, 2011; Froh, Kashdan, 
Yurkewicz, Fan, Allen & Glowacki, 2010; Jager & Davis-Kean, 2011; Shek, 2007; 
Trainor, Delfabbro, Anderson & Winefied, 2010; Yuan, 2010); a ausência de 
ansiedade (Brauermeister et al., 2010; Fortunato & Furey, 2011); o stress 
percebido (Segrin et al., 2007); a satisfação com a vida (Delfabbro et al., 2011; 
Dunkle et al., 2011; Froh et al., 2010; Segrin et al., 2007; Segrin & Taylor, 2007; 
Shek, 2007; Trainor et al., 2010); o otimismo (Brassai, Piko & Steger, 2011; 
Fortunato & Furey, 2011) e o afeto positivo e negativo (Dunkle et al., 2011; Froh et 
al., 2010). 
Em alguns destes estudos, as medidas empregues na avaliação do bem-
estar psicológico não enquadram a dimensão por nós utilizada, guiada pela teoria 
como já descrito, desvirtuando inclusive o conceito de saúde. Reforçando a 
associação da definição de saúde com a da ausência de doença mental, como é 
o caso dos estudos que recorrem ao estudo da depressão e da ausência de 
ansiedade para avaliar o funcionamento psicológico positivo. Por outro lado as 
medidas utilizadas nos estudos que avaliam o afeto positivo e negativo, e a 
satisfação com a vida, são associadas aquilo que é entendido por nós, após esta 
revisão de literatura, como o bem-estar subjetivo, aasente na posição filosófica 
hedónica. 
Estes factos confirmam o referenciado por Kashdan et al. (2008), 
impossibilitando-nos a interpretação e comparação dos resultados entre estes 
estudos e o que nos encontramos a desenvolver.  
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Na perspetiva de Norrish e Vella-Brodrick (2009), a pesquisa centrada na 
psicologia positiva e na saúde mental tem sido desenvolvida maioritariamente na 
população adulta, sendo que a expansão de estudos centrados na mesma área 
desenvolvidos na fase da adolescência encontra-se num estado formativo.  
Esta afirmação foi por nós confirmada aquando desta revisão, uma vez que 
as pesquisas que recorrem ao modelo teórico-empírico e consequentemente às 
medidas utilizadas para aferir o bem-estar psicológico, tal como nos é proposto 
por Carol Ryff, numa perspetiva eudaimonica, é centrado na população adulta 
como é o caso dos estudos de Acun-Kapikiran (2011), Gossbaum e Bates (2002), 
Kafka e Kozma (2002), Kitamura, Kishida, Gatayama, Matsuoka, Miura e Yamabe 
(2004), Novo (2003), Ryff (1989b), Ryff e Essex (1992), Ryff, Lee, Essex e 
Schmutte (1994), Ryff e Keyes (1995) e Van Dierendonck (2005). 
No caso da investigação de Ryff (1989b), que analisa a constituição do 
funcionamento psicológico positivo, ao longo de três períodos da vida humana 
contou com trezentos e vinte e um (321) indivíduos distribuídos por três faixas 
etárias (jovens adultos com média de idades de 19.53, DP=1.57; adultos de meia-
idade com média de idades de 49.85, DP=9.35; e adultos velhos com média de 
idades de 74.96, DP=7.11). A autora chegou à conclusão de que certas 
dimensões do bem-estar, como sejam o domínio do meio e a autonomia, vão 
revelando aumento no resultado ao longo da idade. Enquanto as dimensões 
crescimento pessoal e objetivos na vida, pelo contrário, diminuem os seus 
resultados com a idade, especificamente a partir da meia-idade para a velhice. A 
autoaceitação e as relações positivas com os outros não apresentaram quaisquer 
diferenças significativas nos três grupos. 
No estudo levado a cabo por Ryff e Keyes em 1995, com uma amostra de 
mil cento e oito (1.108) indivíduos divididos igualmente em três grupos, os 
padrões apresentados no estudo anterior foram replicados. A exceção a esta 
replicação de resultados foi feita na dimensão das relações positivas com os 
outros que apresenta um aumento com a idade. 
O estudo desenvolvido por Acun-Kapikiran (2011) contou com trezentos e 
catorze (314) estudantes universitários com uma média de 20.93 (DP=1.8) anos 
de idade, cujo objetivo foi o de analisar se o foco na informação positiva ou 
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negativa e na tendência empática tem influência no bem-estar psicológico e no 
sentimento de culpa. Como resultados verificaram uma relação estatisticamente 
significativa entre o bem-estar psicológico e a empatia. As pessoas com 
tendências empáticas apresentam níveis mais elevados de bem-estar psicológico. 
Quando pesquisamos estudos desenvolvidos no âmbito do bem-estar 
psicológico, tal como nos é proposto por Carol Ryff, numa perspetiva 
eudaimonica, centrados na população adolescente, deparámo-nos com três 
estudos, o que confirma o previamente referido por Norrish e Vella-Brodrick 
(2009). 
No estudo desenvolvido por Fernandes e Vasconcelos-Raposo (2008), cuja 
questão central se prendeu sobre o teor da dinâmica do bem-estar psicológico em 
adolescentes, com uma amostra de seiscentos e noventa e oito (698) indivíduos 
com uma média de idades de 15.02 (DP=1.83), foi aferido que os adolescentes 
mais velhos apresentam níveis mais elevados de bem-estar psicológico global. Os 
adolescentes mais velhos percecionam-se como mais autónomos, com maior 
número de competências ao nível do domínio do meio, e níveis superiores da 
dimensão – crescimento pessoal; as raparigas evidenciam níveis médios 
superiores das dimensões – crescimento pessoal e relações positivas com os 
outros, ao invés dos rapazes que reportam valores mais elevados da dimensão – 
aceitação de si. 
Na investigação levada a cabo por Ruini, Ottoli, Tomba, Belaise, Albieri, 
Visani, Offidani, Caffo e Fava (2009), que contou com duzentos e vinte e sete 
(227) participantes com uma média de idades de 14.4 (DP=0.673), cujo objetivo 
inicial era o de testar um novo programa escolar para a promoção do bem-estar 
psicológico, os autores concluíram que a intervenção baseada na promoção de 
emoções positivas e de bem-estar foi eficaz no aumento do BEP, especificamente 
na dimensão – crescimento pessoal.  
No estudo levado a cabo por Salami (2011), cujo objetivo foi o de examinar 
a relação entre cinco fatores de personalidade, o bem-estar psicológico e o efeito 
modelador da inteligência emocional nessa relação, contou com quatrocentos 
(400) participantes com uma média de idades de 15.43 (DP=1.65). Os resultados 
indicaram que a idade e o sexo não tiveram uma conexão significativa com o 
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bem-estar psicológico, enquanto que a inteligência emocional teve uma 
correlação positiva com o bem-estar psicológico (r=0.25, p<0.5). 
 
 
2.2. Fases do desenvolvimento humano – a adolescência  
 
O desenvolvimento humano pressupõe uma estrutura, a estrutura da 
personalidade, que se desenvolve no tempo de um modo progressivo, diferencial 
e globalizante, através de diferentes estádios de diferenciação (Tavares & 
Alarcão, 2002). São fases do desenvolvimento humano a infância, a 
adolescência, o jovem adulto, a adultez e a velhice (Tavares, et al., 2007). 
 O termo adolescência tem origem na palavra latina “adolescere”, que quer 
dizer crescer para adulto, e indica um período de mudanças, gerador de conflitos 
internos imprescindíveis ao desenvolvimento do indivíduo (Simões, 2007). Esta 
fase carateriza a passagem da infância à idade adulta (Coslin, 2009) e indica um 
período promovido por um desenvolvimento biopsicossocial (Michon-Raffaitin, 
2000).  
É uma fase que se situa entre os onze (11) e os vinte e um (21) anos de 
idade aproximadamente (Tavares et al., 2007). É caracterizada por uma grande 
mudança emocional, social e física na qual os adolescentes apresentam 
frequentemente fraca imagem corporal, depressão e desordens alimentares 
(Kostanski & Gullone, 1998; Brausch & Muehlenkamp, 2007), consumo de 
substâncias (álcool, tabaco, drogas, medicamentos), comportamentos violentos, 
suicídio, acidentes, gravidez e doenças sexualmente transmissíveis (Simões, 
2007; Poletti & Dobbs, 2007). 
As mudanças que se produzem no processo de maturação na 
adolescência podem classificar-se no plano biológico, social e psicológico 
(Castillo, 1999; Tavares et al., 2007). Como podemos observar no quadro 4, os 
autores consideram a evolução da adolescência em três fases, caraterizadas pela 
vivência e aquisição de diferentes competências e referem que em cada uma das 
fases a ideia de transição marca a personalidade do adolescente e esta vai 
evoluindo gradual e progressivamente. 
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Para o cumprimento do objetivo central do nosso estudo vamo-nos cingir à 
perceção da formação do “eu” ao longo desta etapa do desenvolvimento humano. 
Esta fase apresenta-se como um período desafiador uma vez que o indivíduo 
questiona a ideia que traz do seu passado sobre si mesmo (Quiles & Espada, 
2007), tendo ao mesmo tempo a tarefa de definir a sua própria identidade e de a 
interiorizar para a tornar permanente (Duclos, Laporte & Ross, 2006). 
 
Quadro 4 – Evolução das principais características da adolescência ao longo da idade 
(adaptado de Tavares et al., 2007) 
                          ASPETOS 
FASES (*) 
Físico 
O corpo 
Cognitivos 
O pensamento 
Sociais 
A vida social 
Pessoais 
O Eu 
Inicial (11-14)     
Intermédia (13-16)     
Final (15-21)     
(*anos de idade) 
  
Na adolescência ocorre um processo de maturação global da 
personalidade, com importantes sequências no resto das etapas da vida, pois 
supõe o processo de chegar à autonomia responsável e conseguir a maturidade 
psicológica e social (Quiles & Espada, 2007). 
 
2.2.1. A autoestima na adolescência  
 
O autoconceito entende-se como a imagem que o indivíduo tem de si 
mesmo e encontra-se determinado pela acumulação integradora da informação 
tanto externa como interna (González-Pienda, Pérez, Glez-Pumariega & García, 
1997). Os mesmos autores referem que este conceito resulta de um processo de 
análise, valorização e integração da informação derivada da própria experiência e 
do feedback dos outros e engloba uma dupla vertente: a autoimagem e a 
autoestima. Por outro lado Buckworth e Dischman (2002), referem que a 
autoestima é um constructo multidimensional que inclui as componentes 
académica, social, espiritual e física.  
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A imagem corporal influencia o bem-estar psicológico, em diferentes fases 
da vida. No entanto os autores Delfabbro et al. (2011) referem que na 
adolescência essa relação é mais forte, sendo a autoimagem negativa um preditor 
significativo de um funcionamento psicológico mais pobre. 
A autoestima – perceção ou ideia que cada um tem de si mesmo, 
apresenta-se como a conclusão de um processo de avaliação interno (Duclos et 
al., 2006). Esta refere-se ao grau de satisfação pessoal do indivíduo consigo 
mesmo, à eficácia do seu próprio funcionamento e à atitude de aprovação que 
sente por si próprio (Quiles & Espada, 2007). 
A autoestima é influenciada pelas transformações aos níveis biológico, 
psicológico e social, vai sendo construída e consolidada ao longo dos anos, a 
partir das nossas relações com os outros e nunca é definitiva (Duclos et al., 2006; 
Quiles & Espada, 2007). 
Na adolescência uma autoestima saudável é especialmente importante, 
pois atua como filtro, através do qual os jovens valorizam as diferentes 
experiencias vividas. A competência socio-emocional que advém desta 
autoavaliação positiva absorve o comportamento geral do indivíduo em todas as 
áreas (escolar, familiar, social) incluindo a saúde psicológica e rendimento escolar 
(Quiles & Espada, 2007). 
Segundo Duclos et al. (2006), quando um adolescente está consciente do 
seu valor pessoal (autoestima), é-lhe mais fácil afirmar-se exprimindo as suas 
ideias, as suas opiniões, as suas necessidades e os seus desejos, sendo capaz 
de mais facilmente assumir o seu lugar num grupo e sobretudo fazer-se respeitar 
opondo-se às agressões verbais ou físicas a seu respeito. 
Uma baixa autoestima é considerada como uma fonte permanente de 
insegurança e insatisfação pessoal, sendo considerado um fator de risco para o 
desenvolvimento de muitos problemas psicológicos (Duclos et al., 2006). 
Inúmeras investigações mostram que este é o âmago de qualquer 
estratégia que vise prevenir múltiplos problemas nos jovens: abandono escolar, 
dificuldades de aprendizagem, delinquência, abuso de drogas e de álcool, suicídio 
(Duclos et al., 2006; Poletti & Dobbs, 2007), transtornos alimentares, depressão, 
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ansiedade, competitividade, solidão, hipersensibilidade à crítica e baixo 
rendimento escolar (Quiles & Espada, 2007). 
Ter uma boa autoestima significa assumir as suas responsabilidades, 
afirmar-se, saber corresponder as suas necessidades, ter objetivos e conseguir os 
meios para os atingir (Duclos et al., 2006). Esta constitui a base da motivação e 
da autonomia, um indivíduo que tem confiança nas suas capacidades estará 
motivado para empreender uma tarefa ou uma atividade; arranjara os meios para 
a realizar e será perseverante (Castillo, 1999). 
A autoestima compreende dois aspetos complementares: a perceção de 
uma competência pessoal; e a íntima convicção de possuir valor enquanto pessoa 
(Poletti & Dobs, 2007). Reportando-se à forma como nos vemos e valorizamos, 
baseada em todos os pensamentos, sentimentos, sensações e experiências que 
temos recolhido ao longo da nossa vida (Quiles & Espada, 2007). Passamos a 
apresentar no quadro 5 as caraterísticas da autoestima.  
 
Quadro 5 – Caraterísticas da autoestima (adaptado de Quiles & Espada, 2007). 
 
Na adolescência os amigos assumem a maior importância sendo o espelho 
no qual ele ou ela se vê, sendo este um período crucial no que respeita ao 
Características da autoestima 
Apreço por si própria como pessoa, independentemente do que possa fazer ou ter, 
de tal forma que se considera igual, embora diferente, a qualquer outra pessoa 
Aceitação tolerante das suas limitações, fraquezas, erros e fracassos, reconhecendo 
com tranquilidade, os aspetos desagradáveis da sua personalidade 
Afeto: atitude positiva para si própria, de tal maneira que está bem consigo mesma e 
se sente bem na sua pele 
Atenção e cuidado para com as suas necessidades reais, tanto físicas, como 
psíquicas 
Autoconsciência, isto é, dar conta do seu próprio mundo interior e escutar-se a si 
própria com um sentimento de amizade 
Abertura, atitude aberta e atenta para com o outro. Reconhecendo a sua existência 
e afirmando-a, reconhecendo que não podemos viver isolados e e independentes 
dos outros. 
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desenvolvimento e consolidação da autoestima, dado que é nesta altura da vida 
que cada indivíduo tem de descobrir a sua identidade (Duclos et al., 2006).  
No estudo de Fernandes e Vasconcelos-Raposo (2008), realizado com 
adolescentes portugueses, um dos principais resultados foi a de que a autoestima 
se relacionou positivamente com todas as dimensões do bem-estar psicológico 
bem como do bem-estar psicológico global, assumindo-se como o principal 
correlato. 
 
 
2.3. Programas de desenvolvimento de habilidades sociais 
 
Apoiados na frase atribuída a Aristóteles, “o homem é um animal social”, 
Del Prette e Del Prette (1997), referem que a relação entre os seres vivos é uma 
constante presente na natureza, onde se verifica um sistema de trocas, gerador 
de um processo de interdependência. Os autores acrescentam que a sociedade é 
mais que a reunião dos indivíduos que a compõem e que na interação indivíduo-
sociedade há uma influência mútua que torna possível tanto a mudança social 
quanto a individual. 
O ser humano começa por ser exposto a um processo de socialização 
primária, que se desenvolve no contexto familiar (Coimbra, 2003). A socialização 
em contexto familiar é realizada através de duas funções fundamentais: afirmação 
da continuidade do ser humano, apresentando-se como uma contexto privilegiado 
de transmissão de vida, afetos, cultura, referências éticas e de desenvolvimento; 
e promoção das aprendizagens mais estruturantes e estruturadoras num 
processo progressivo de individualização e socialização. O resultado deste 
processo dinâmico constitui o ponto de partida para a transformação e o 
desenvolvimento do indivíduo (Gonçalves & Murta, 2008). 
Os dois contextos socializantes prioritários de crescimento e educação do 
indivíduo, a família e a escola, são essenciais no processo de desenvolvimento da 
adolescência e da competência social (Silva, 2004). 
O ser humano ingressa progressivamente num conjunto cada vez mais 
alargado de contextos socializantes considerados como de socialização 
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secundária, como é o caso das creches, infantários, jardins-de-infância, escolas 
entre outros (Coimbra, 2003).  
Uma missão compreensiva para as escolas é a de educar os estudantes 
para se tornarem conhecedores, responsáveis, sociáveis, habilidosos, saudáveis, 
atenciosos e cidadãos contributivos (Greenberg, O’Brien, Zins, Resnik & Elias, 
2003). 
A escola constitui a estrutura que por excelência se destina a consagrar os 
valores vigentes, e o campo da educação passou a constituir o alvo privilegiado 
dos setores mais influentes das sociedades atuais, vendo-se confrontado com um 
aumento exponencial das funções a desempenhar Silva (2003). 
As escolas são consideradas locais de supremacia na educação das 
crianças, adolescentes e jovens (Starks & Oshio, 2009). Hoje em dia espera-se 
que a escola faça mais do que alguma vez fez no passado (Greenberg et al., 
2003). Para além de produzir estudantes que são culturalmente letrados, 
reflexivos intelectualmente e comprometidos com uma aprendizagem ao longo da 
vida, uma educação de elevada qualidade deveria ensinar os adolescentes a 
interagir de formas socialmente habilidosas e respeitosas; a praticar 
comportamentos positivos, saudáveis e seguros; contribuir eticamente e 
responsavelmente para o seu grupo de pares, escola, família e comunidade; e 
possuir competências básicas, hábitos de trabalho e valores essenciais 
(Greenberg et al., 2003). Torna-se assim importante que o contexto escolar e o 
currículo académico prevejam o desenvolvimento de competência social nos seus 
alunos (Lopes et al., 2006). 
Como podemos aferir no caso específico de Portugal, as linhas 
orientadoras definidas para o ensino nacional revertem as suas intenções numa 
matriz curricular constante no Decreto-Lei n.º 94/2011, de 3 de agosto (Anexo A). 
Esta apresenta como componente do Currículo Nacional para o 3º Ciclo do 
Ensino Básico (3ºCEB), numa perspetiva transversal de todas as áreas, a 
Educação para a Cidadania. Especificamente na Área da Formação Pessoal e 
Social apresenta a Área Curricular Não Disciplinar – Formação Cívica (ACND – 
Formação Cívica) que tem uma ocorrência semanal de quarenta e cinco minutos 
ao longo dos três anos letivos. 
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A ACND-Formação Cívica constitui um espaço privilegiado na educação 
para a cidadania, visando o desenvolvimento da consciência cívica dos alunos 
como elemento fundamental no processo de formação de cidadãos responsáveis, 
críticos e intervenientes (Reis et al., 2002).  
Dada a responsabilidade colocada atualmente nos estabelecimentos de 
educação, no sentido de serem comunidades mais inclusivas, muitas escolas 
estão a trabalhar no sentido deste objetivo através da implementação de 
intervenções de inclusão social de carácter amplo (Denham, Hatfield, Smethurst, 
Tan & Tribe, 2006). Verificando-se um aumento na procura de intervenções 
educativas centradas nos aspetos do desenvolvimento sócio afetivo na sua 
vertente preventiva e interventiva (Barnes, 1998; Coimbra, 2003; Greenberg et al., 
2003). 
No domínio da socialização tem estado atribuída à escola a função de 
transmitir a todos um conjunto de ideias, sentimentos e práticas (valores e 
princípios) comuns a uma dada sociedade historicamente considerada. Um dos 
valores constitutivos desta função socializadora da escola é a educação para a 
cidadania (Arends, 2001). 
A escola contribui para o desenvolvimento pessoal e social do ser humano 
(Gonçalves & Murta, 2008), tanto na sua contribuição formal, através do currículo, 
como informal, pelas interações e contextos que proporciona ao indivíduo (Elliott, 
Malacki & Demaray, 2001). 
 
2.3.1. Habilidades sociais versus competência social  
 
Segundo Del Prette e Del Prette (2008), os comportamentos que ocorrem 
nas interações sociais podem ser agrupados em duas classes amplas: os 
antissociais e as habilidades sociais. Os mesmos autores referem ainda que os 
comportamentos antissociais incluem diversos tipos de comportamentos 
agressivos, tanto verbais como físicos que podem comprometer a qualidade das 
relações interpessoais dos indivíduos. 
Com o intuito de dar cumprimento ao propósito do presente estudo 
centramo-nos na classe das habilidades sociais, as quais segundo Luiselli, 
McCarty Coniglio Zorilla-Ramirez e Putnam (2005), desempenham um papel 
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central no desenvolvimento da criança. As habilidades sociais são consideradas 
como sendo sobejamente importantes para o funcionamento social e académico 
com sucesso de todos os estudantes, desempenhando um papel significativo na 
prevenção de respostas negativas pelos outros (Elliott et al., 2001). 
Da análise realizada à literatura existente na temática das competências e 
habilidades sociais, constata-se a ausência de uma teoria geral ou de um sistema 
conceptual integrador dos diferentes modelos associados aos estudos de 
avaliação e intervenção (Del Prette, Del Prette & Barreto, 1999). Esta ocorrência 
deve-se, possivelmente, ao facto de terem surgido algumas controvérsias nas 
quais se encontra a própria conceptualização da habilidade social e da sua 
diferença em relação a outros termos correspondentes na área como é o caso de 
competência social e assertividade (Del Prette & Del Prette, 2002).  
Encontramos na literatura autores que tomam o conceito de competência 
social e de habilidades sociais como equivalentes e outros que os distinguem (Del 
Prette et al., 1999; Del Prette & Del Prette, 2002; Marinho & Caballo, 2002; Silva, 
2004). Alguns autores referem que não existe uma definição de habilidades 
sociais com que todos os autores estejam amplamente de acordo (Denham, et al., 
2006). Possivelmente esta falta de aceitação genérica das definições dos 
constructos, poderá dever-se às origens académicas dos diferentes 
investigadores, bem como à referência linguística utilizada. Na língua Portuguesa 
encontramos como sinónimos as palavras habilidades sociais, comportamentos 
sociais e capacidades sociais. 
Com o intuito de recorrer a uma linguagem coerente ao longo do trabalho 
passamos a apresentar a distinção que nos parece ser a mais correta no sentido 
da definição clarificada dos conceitos utilizados na presente investigação, 
baseados na literatura mais recente sobre a temática que recorre à mesma 
terminologia a que iremos recorrer.  
As habilidades sociais foram definidas como um conjunto de competências 
que a) permitem ao indivíduo iniciar e manter relações sociais positivas; b) 
contribuem para a aceitação entre pares e para o ajustamento escolar satisfatório; 
e c) permitem ao indivíduo lidar positivamente com a amplitude do ambiente 
social (Walker, 1983).  
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Mais recentemente o termo habilidades sociais foi utilizado como um termo 
descritivo aplicado no plural que designa as classes de comportamentos 
manifestados e encobertos do reportório do indivíduo relacionados com a atuação 
social (Caballo, 1995; Del Prette et al., 1999; Del Prette & Del Prette, 2010), que 
permite ao mesmo expressar sentimentos, atitudes, desejos, opiniões ou direitos 
de um modo adequado à situação (Marinho & Caballo, 2002).  
As habilidades sociais representam a capacidade de desempenhar os 
comportamentos que são importantes na consecução da competência social por 
parte dos indivíduos (Spence, 2003). A mesma autora refere que estas 
habilidades incluem uma ampla escala de respostas verbais e não-verbais que 
influenciam a perceção e as respostas de outras pessoas durante as interações 
sociais.  
Este conjunto de comportamentos manifestos inclui a assertividade 
(expressão apropriada de sentimentos negativos e defesa dos próprios direitos) e 
também as habilidades de comunicação, de resolução de problemas 
interpessoais, de cooperação, de desempenhos interpessoais nas atividades 
profissionais (Del Prette & Del Prette, 1999).  
 Na perspetiva de Spence (2003), torna-se importante que os indivíduos 
sejam capazes de ajustar a quantidade e qualidade das respostas verbais e não-
verbais, tais como: contacto visual, expressão facial, postura, distância social e 
uso de gestos, de acordo com os requisitos de cada situação social. A autora 
acrescenta que as qualidades verbais tais como tom de voz, volume, ritmo e 
clareza do discurso influenciam significativamente a impressão que os indivíduos 
passam para os outros referindo-se a aspetos de micro-nível das habilidades 
sociais que determinam o sucesso das interações sociais.  
As habilidades sociais, definidas em termos de unidades comportamentais 
observáveis e encobertas, que fazem parte do desempenho do indivíduo diante 
das exigências das situações interpessoais, são necessárias e a base da 
competência social (Bandeira, & Quaglia, 2005). Os indivíduos que apresentem 
um reportório de habilidades sociais mais amplo tendem a ser considerados mais 
competentes socialmente (Marinho & Caballo, 2002). 
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A competência social de um indivíduo refere-se a um conjunto de 
aprendizagens sociais e comunicacionais nutridas por um lado pela aprendizagem 
e formação e por outro pelo sistema de avaliações, sendo que esta implica saber 
como mobilizar, integrar e transferir os conhecimentos, recursos e habilidades, 
num determinado contexto (Fleury & Fleury, 2001). 
A designação de competência social apresenta um sentido avaliativo e 
emprega-se para classificar o nível de eficácia ou funcionalidade da atuação 
social resultante da articulação das diferentes dimensões do indivíduo (McFall, 
1982; Del Prette & Del Prette, 1996; Del Prette et al., 1999; Del Prette & Del 
Prette, 2002; Cecconello & Koller, 2003).  
Sendo um fenómeno psicossocial, dado que os padrões característicos de 
competência variam de acordo com o contexto sócio-económico-cultural no qual a 
pessoa está inserida (Tyler, 1984; Spence, 2003), a competência social é 
considerada como a capacidade do indivíduo em manejar seu repertório de 
habilidades sociais (auto-controlo, empatia, assertividade, e habilidades para a 
resolução de problemas interpessoais) e de informações socioculturais (perceber 
os estímulos do ambiente), para obter consequências positivas para si e para a 
sua relação com as outras pessoas (Sapienza, Aznar-Farias & Silvares, 2009).  
A competência social refere-se assim à forma como a pessoa interage com 
os eventos da vida, tanto num sentido de resolução de problemas, como num 
sentido de autorrealização (Tyler, 1984). Para este autor uma pessoa competente 
é capaz de acreditar nas suas potencialidades e demonstrar sentimentos positivos 
com relação a si mesmo, além disso, é capaz de estabelecer metas e traçar 
estratégias para conseguir bons resultados, mesmo tendo fracassado em 
experiências anteriores. 
Os indivíduos podem ser socialmente habilidosos num contexto e não o 
serem em outro, e ainda um mesmo desempenho social pode ser considerado 
competente num contexto e não em outro (Bandeira, Rocha, Freitas, Del Prette & 
Del Prette, 2006). A competência social é vista como um factor de proteção do 
indivíduo, pois está relacionada com a capacidade do mesmo para uma 
adaptação favorável ao contexto (Cecconello & Koller, 2000).  
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A competência social refere-se a dois conjuntos abrangentes de 
competências e processos: i) os que dizem respeito ao comportamento 
interpessoal, tal como a empatia, a assertividade, gestão da ansiedade e da ira e 
competências de conversação; e ii) os que dizem respeito ao desenvolvimento e 
manutenção de relações íntimas, envolvendo a comunicação, resolução de 
conflitos e competências de intimidade (Cecconello & Koller, 2000).  
Desta forma os indivíduos socialmente competentes são em geral aqueles 
com tendência a apresentar os seus sentimentos utilizando melhor a expressão 
corporal, com variação na postura e gestos e maior frequência de perguntas 
(Bolsoni-Silva, 2002).  
De acordo com Caballo (1995), o comportamento socialmente habilidoso 
implicaria as seguintes habilidades: iniciação e manutenção de conversações; 
falar em grupo; expressar amor, afeto e agrado; defender os próprios direitos; 
solicitar favores; recusar pedidos; fazer e aceitar cumprimentos; expressar as 
opiniões próprias mesmo os desacordos; expressar justificadamente quando se 
sentir molestado, enfadado, desagradado; saber desculpar-se ou admitir falta de 
conhecimento; pedir mudança no comportamento do outro e saber enfrentar as 
críticas recebidas. As situações onde estas respostas podem ocorrer são muitas e 
variadas, como por exemplo, ambientes familiares, de trabalho, de consumo, de 
lazer, de transporte público, de formalidade entre outras (Bolsoni-Silva, 2002).  
Ser socialmente competente depende da efetividade e da adequação dos 
comportamentos emitidos à situação social em questão, o que pode ser verificado 
por meio das habilidades de autovalorizarão (autoconceito, autoconhecimento, 
autoeficácia) e pela valorização externa (perceção e reação positiva ou negativa 
de si mesmo e de pais, professores e pares) diante do comportamento social 
(Sapienza et al., 2009).  
O desenvolvimento das habilidades sociais que gera competência social 
começa nas interações da relação criança-pais e continua a tomar forma durante 
os anos que antecedem os anos escolares e durante toda a vida do indivíduo 
através das interações estabelecidas com os pais, professores, pares, e outros 
adultos (Konold, Jamison, Stanton-Chapman & Kim-Kaufman, 2010).  
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Os adolescentes com alto rendimento académico são socialmente 
competentes e adaptam-se mais facilmente às normas escolares comparados 
com os adolescentes com baixo rendimento académico (Sapienza et al., 2009).  
As crianças e adolescentes não conseguem aprender conteúdos 
académicos se têm dificuldades em cumprir instruções, interagir com adultos e 
pares e controlar as emoções negativas, dado que a aprendizagem é descrita 
frequentemente como um processo social (Konold et al., 2010).  
A competência social, relacionada com a predisposição escolar, é um 
constructo de grande amplitude, incluindo tanto habilidades sociais e 
interpessoais como habilidades relacionadas com o trabalho (Starks & Oshio, 
2009). 
 Definição de habilidades sociais: é a denominação dada às diferentes 
classes de comportamentos sociais, disponíveis no repertório de uma pessoa, 
que contribuem para a qualidade e a efetividade das interações que ela 
estabelece com as demais (Del Prette & Del Prette, 2010). Funcionalmente, as 
habilidades sociais definem-se pela relação entre as instâncias de respostas 
observáveis em episódios de interação social e os antecedentes e consequentes 
associados a essas respostas (Del Prette & Del Prette, 2008). 
 
2.3.2. Programas de treino de habilidades sociais  
 
Segundo Del Prette e Del Prette (2003, 2010), os estudos e publicações 
iniciais envolvendo a temática do treino das habilidades sociais foram 
apresentados em Inglaterra nos anos setenta por Argyle e a sua equipa da 
Universidade de Oxford. Os autores referem ainda que na mesma época surgiram 
paralelamente, nos Estados Unidos e Canadá, contribuições dadas por Wolp (na 
área do treino da assertividade), Zigler e Philips (avaliação de habilidades sociais 
em pacientes psiquiátricos) e Liberman (programa sobe Efetividade Interpessoal). 
A partir da década de oitenta, registou-se um aumento crescente de 
publicações de programas de intervenção em habilidades sociais. No mesmo 
sentido registou-se um aumento de estudos teóricos que promoveram uma 
ampliação do quadro conceptual da área (Del Prette & Del Prette, 2003). As 
intervenções centradas no treino de habilidades sociais têm como principal 
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objetivo desenvolver a aprendizagem de comportamentos socialmente aceitáveis 
nos indivíduos que demonstrem défices no seu reportório de habilidades sociais 
(Denham et al., 2006). 
Os programas de treino em habilidades sociais têm afiliações teóricas 
variadas (teorias humanistas, sistémicas, cognitivistas e comportamentalistas) e 
recorrem predominantemente ao uso de técnicas cognitivo-comportamentais 
(Murta, 2005). Inicialmente direcionados a uma população clínica rapidamente 
passaram a destinar-se mais a uma clientela não clínica que buscava padrões 
mais satisfatórios de vida comunitária (Del Prette & Del Prette, 1996). Segundo 
estes autores com relação à população não clínica, os programas de treino 
podem assumir um carácter educativo e preventivo.  
As habilidades sociais foram identificadas como um factor de proteção no 
curso do desenvolvimento humano e portanto as intervenções no sentido da 
aquisição das mesmas referem-se a intervenções que podem ser agrupadas em 
prevenção primária, secundária e terciária (Murta, 2005). A autora refere que a 
prevenção primária diz respeito a intervenções realizadas com crianças e 
adolescentes, professores e pais com o intuito de desenvolver as habilidades 
sociais (tomada de decisão, resolução de problemas, pensamento crítico, 
pensamento criativo, comunicação eficaz, relacionamento interpessoal, 
autoconhecimento, empatia, lidar com emoções, lidar com o stress) que permitam 
uma maior competência social.  
As tentativas de aumentar a competência social, as habilidades sociais e a 
qualidade das relações, através do treino de habilidades sociais, formam uma 
componente importante no tratamento e prevenção de muitas desordens 
emocionais, comportamentais e de desenvolvimento assim como de muitos 
problemas da ordem da saúde mental (Silva, Santinha, Alão, Alves, Sampaio & 
Carvalho, 1997; Spence, 2003).  
Os estudos têm demonstrado que programas preventivos podem levar a 
mudanças positivas nos ajustamentos psicológicos e comportamentais, 
performances académicas e aptidões cognitivas, que suportam a prevenção de 
problemas de saúde mental (McDougall, 2011; WHO, 2010). Muitas das 
intervenções têm como objetivo melhorar as competências sociais ou habilidades 
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de vida das crianças e adolescentes com o intuito de melhorar a relação com o 
stress, com os diferentes estados emocionais e melhorar as relações pessoais 
(WHO, 2010). 
 Esta tipologia de treino apresenta quatro objetivos principais: a) promover a 
aquisição de habilidades sociais; b) incrementar o desempenho das habilidades 
sociais; c) reduzir ou remover os problemas de comportamento desviantes; e d) 
facilitar a generalização e manutenção de habilidades sociais (Elliott & Gresham,  
1993).  
Os programas de treino de habilidades sociais têm sido realizados em dois 
formatos: individual e grupo (Caballo, 1991; McDougall, 2011). Segundo Hidalgo e 
Abarca (1992), o treino de competências sociais quando estabelecido em grupo 
apresenta algumas vantagens: i) favorece um ambiente social mais complexo e 
uma maior variedade de modelos, pois ocorre na presença de indivíduos com 
formas distintas e experiencias diversas; ii) a experiência em grupo permite a 
aquisição de certas habilidades pois fornece oportunidades ao vivo; iii) a atividade 
em grupo permite um meio protegido, o qual atua como intermediário entre a 
aprendizagem de certa habilidade e sua execução na prática real; iv) permite a 
reprodução similar de muitos encontros interpessoais favorecendo a consolidação 
e generalização das condutas treinadas em situação de grupo; v) proporciona 
feedback imediato à conduta treinada, tanto dos facilitadores quanto do grupo; vi) 
oferece possibilidades de soluções às questões propostas e assim o indivíduo 
pode decidir entre diferentes tipos de respostas sem ter que recorrer unicamente 
à que propõe o terapeuta, ou seja maior número de modelos comportamentais; 
vii) maior número de situações-problema e mais suporte para as suas soluções; 
viii) o consenso do grupo sobre a eficácia de certa habilidade pode ajudar o 
terapeuta frente aos membros resistentes e/ou desqualificadores do tratamento; 
ix) a actividade em grupo permite que a intencionalidade do vínculo com o 
terapeuta fique minimizada; e x) o treino em grupo permite a maximização dos 
recursos humanos e materiais.  
As abordagens em grupo focalizam-se normalmente em problemas e 
soluções, e promovem uma oportunidade de os participantes se identificarem com 
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os outros e partilharem estratégias para resolver conflitos e desentendimentos 
(Barnes, 1998; McDougall, 2011). 
Assim, os grupos permitem aos indivíduos a oportunidade de aprenderem 
uns com os outros, e ao mesmo tempo de gerarem soluções conjuntas. O 
contexto grupal permite também um espaço seguro para a libertação emocional 
(Stephens, Jain & Kim, 2010). Os mesmos autores consideram que os grupos se 
apresentam como um espaço de excelência para a prática e incremento das 
habilidades sociais, num ambiente que se aproxima genuinamente ao contexto 
social e este espaço permite ao indivíduo desenvolver uma rede social.  
O procedimento básico nos programas de intervenção sobre as habilidades 
sociais consiste em: i) identificar dificuldades quanto à inadequação social, ou 
seja, quais as queixas e problemas; ii) realizar análise funcional a fim de 
identificar que défices impedem o comportamento social adequado; iii) informar o 
cliente sobre a terapia; iv) iniciar o treino das competências e habilidades 
deficitárias (Caballo, 1991).  
A procura da eficácia dos programas de treino das habilidades sociais 
desenvolvidos em grupo pressupõe o estabelecimento de condições que 
garantam, simultaneamente, o desenvolvimento dos comportamentos desejados 
entre os participantes e a criação das condições imediatas de coesão, atenção e 
motivação dos referidos participantes para a consecução dos objetivos (Del Prette 
et al., 1999; Del Prette & Del Prette, 2010).  
A estratégia a ser utilizada para o desenvolvimento das habilidades sociais 
é um aspeto importante do programa e deve basear-se numa metodologia 
interativa (Gorayeb, 2002). No treino de habilidades sociais é comum o 
esclarecimento quanto às formas de se comportar, analisando as consequências 
para a resolução de problemas e relacionamento interpessoal (Bolsoni-Silva & 
Marturano, 2002).  
Uma das bases teóricas que suportam esta metodologia é a Teoria de 
Aprendizagem Social de Bandura, que considera a aprendizagem um processo 
ativo de aquisição, processamento e estruturação de experiências. As técnicas 
utilizadas para facilitar o ensino das habilidades sociais incluem a interação 
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grupal, dramatizações, dinâmicas de grupo, jogos, discussões e atividades em 
pequenos grupos (WHO, 1997).  
As técnicas comummente utilizadas na implementação desta tipologia de 
programas referem-se a dinâmicas de grupo, exercícios de aquecimento ou de 
quebra-gelo, dramatizações, exposição oral e discussões/reflexões (Albigenor & 
Militão, 2007; Brandes & Phillips, 1977; Del Prette, 2005; Murta, 2005; Silva et al., 
1997).  
As dinâmicas de grupo e os exercícios de quebra-gelo apresentam-se 
como jogos psicológicos propostos numa atividade encarada como sendo lúdica 
(Priotto, 2008; Silva et al., 1997). Estes jogos são decorrentes de várias técnicas e 
terapias, sobretudo humanistas (Manes, 2009), apresentam-se como simulacros 
de contextos reais e afiguram-se um convite para o exercício da reflexão 
consciente sobre os comportamentos manifestados. 
As intervenções com base nos programas de desenvolvimento de 
competências sociais devem ser efetuadas num processo contínuo de adaptação 
cultural de conteúdo, e este último deve ser adequado às características e 
especificidades da população para a qual será proposto (Gorayeb, 2002). Os 
objetivos de um programa para um grupo de crianças ou adolescentes devem ser 
reduzidos e focalizados na resolução de problemas evidenciados e acima de tudo 
salientar assuntos prementes para a vida atual deles (Stephens et al., 2010).  
A aquisição das dimensões do reportório das habilidades sociais, através 
do treino de comportamentos sociais, pode-se conseguir por meio de técnicas e 
procedimentos diversificados tais como: treino de comportamentos manifestos, 
ensaio comportamental, instrução, modelagem, retro alimentação e reforço, 
técnicas de redução de ansiedade (dessensibilização sistemática e relaxamento), 
técnicas cognitivas (reestruturação cognitiva, autoinstrução, autocontrolo), treino 
de solução de problemas interpessoais e imaginação eidética (Del Prette et al., 
1999).  
A OMS tem defendido o uso generalizado de programas de ensino das 
habilidades sociais, como forma de reduzir os comportamentos de risco para a 
saúde na adolescência (Gorayeb, 2002). O campo de treino de 
habilidades/competências sociais é amplo e promove as habilidades de 
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comunicação, resolução de problemas, além da expressão de sentimentos 
negativos e defesa dos próprios direitos (assertividade) (Del Prette & Del Prette, 
2010).  
 Assim sendo iremos centrar a próxima etapa da nossa revisão da literatura 
na compreensão das habilidades de comunicação, de assertividade e de 
resolução de problemas que baseiam o programa de desenvolvimento de 
habilidades sociais por nós implementado. 
 
2.3.2.1. Habilidades de comunicação 
  
A palavra comunicar provém do latim “comunicare” que significa “pôr em 
comum”, “entrar em relação com”. Comunicar é um processo interativo e 
pluridimensional que se baseia na troca de ideias, sentimentos e experiências 
entre pessoas que conhecem o significado daquilo que se diz e do que se faz. 
(Fachada, 2006). 
 O homem carateriza-se pela capacidade de produzir e transmitir símbolos, 
sendo isto possível graças à sua aptidão para manipular e comunicar apreciáveis 
quantidades de informação acumulada (Dias, 2004). O ser humano utiliza um 
complexo sistema de símbolos para se relacionar com os outros como é o caso 
dos sinais verbais, escritos e não-verbais (Fachada, 2006).  
Quando emitimos uma mensagem podemos utilizar vários símbolos, de 
entre os quais a palavra, este reporta-nos à comunicação verbal: escrita ou oral 
(Fachada, 2006). A grande parte dos comportamentos dos indivíduos são verbais, 
no entanto outros como o gesto ou o silêncio são pela sua posição no conjunto 
das interações, tão carregados de sentido como as palavras ditas (Sequeira 
2007). 
 Baseando-nos nas pesquisas efetuadas, estas demonstram que cerca de 
oitenta por cento da comunicação é não-verbal (Justice, 2007). Nós comunicamos 
utilizando a linguagem não-verbal, através das expressões faciais, gestos, 
postura, silêncios, tom de voz, pronuncia, roupas e adornos (Fachada, 2006). É 
através da comunicação não-verbal que transmitimos muitas das nossas 
emoções e sentimentos. Os elementos não-verbais da comunicação ajudam o 
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indivíduo a verificar e a certificar-se das intenções da pessoa que fala, reforçando 
ou não a mensagem verbal transmitida (Fachada, 2006). 
 
2.3.2.2. Habilidades de assertividade 
 
A palavra assertividade vem de “assero”, que em latim significa “afirmar”, 
expor de forma positiva o que se deseja transmitir (Jardim & Pereira, 2006) 
A assertividade é a capacidade comportamental de afirmação dos próprios 
direitos, sem violar os direitos dos outros, através de uma expressão de opiniões 
e sentimentos de uma forma livre e apropriada (Castanyer, 2006; Sequeira, 2007). 
No mesmo sentido Jardim e Pereira (2006), referem que a assertividade se trata 
da capacidade de um indivíduo se autoafirmar na interação social, expressar 
adequadamente opiniões, sentimentos, necessidades e insatisfações, defender os 
próprios direitos sem desrespeitar os dos outros e solicitar mudanças de 
comportamentos indesejados. 
Segundo Llyod (2006), a assertividade é um comportamento requerido para 
uma negociação, na resolução de um conflito, na vida familiar e em assuntos 
profissionais e escolares do dia-a-dia. Há duas formas de comportamento que 
contrariam a assertividade, a não assertividade – manifestação de 
comportamento passivo ou inibido e a agressividade – manifestação de 
comportamento agressivo (Sequeira, 2007). 
A não assertividade ou a manifestação de um comportamento 
passivo/inibido, baseia-se no entendimento de que as necessidades e direitos dos 
outros são mais importantes que os nossos e que o contributo próprio é pequeno 
e insignificante (Sequeira, 2007). Segundo Jardim e Pereira (2006), o 
comportamento passivo carateriza-se pela ansiedade, que é originada pela fuga 
ao confronto com os outros, pelo desejo de ser compreendido e pela preocupação 
em relação à opinião alheia a seu respeito. 
Este tipo de comportamento é caraterizado por uma procura de evitar o 
conflito no sentido de agradar aos outros, mas que no longo prazo traz como 
consequências funestas uma quebra na autoestima com crescimento de cólera e 
de autopiedade que cria tensões internas e ansiedade (Sequeira, 2007). 
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 O comportamento agressivo também é caraterizado pela ansiedade, mas 
esta é originada pelo desejo exagerado de vencer, mesmo à custa dos outros, e 
pela preocupação excessiva em defender as próprias ideias, projetos e 
perspetivas face aos outros (Jardim & Pereira, 2006). A agressividade baseia-se 
na expressão dos sentimentos próprios mas de uma forma que viola e ignora os 
direitos dos outros. Normalmente, a longo prazo, leva a sentimentos de culpa, 
acusando os outros e ficando num estado de defesa permanente que consome 
enormes quantidades de energia e leva ao isolamento (Sequeira, 2007).  
No comportamento assertivo, a ansiedade vivenciada tem outros 
contornos: defender os próprios direitos mas, ao mesmo tempo, aceitando que as 
outras pessoas também têm os seus. No âmbito das atitudes destaca-se o facto 
de que quando o indivíduo assume um comportamento assertivo ouve o suficiente 
e procura entender o seu interlocutor; trata as pessoas com respeito; aceita 
soluções; explica as próprias intenções indo direto ao assunto e insiste na 
concretização de determinado objetivo (Jardim & Pereira, 2006). 
 Passamos a apresentar no quadro 6, as caraterísticas da postura, dos 
gestos, da expressão facial e da voz do comportamento passivo, assertivo e 
agressivo. 
Melhorar a habilidade da assertividade pressupõe um processo sistemático 
de aprendizagem, no qual devem ser tidas em conta as necessidades da pessoa 
em questão, os objetivos que quer atingir, as circunstâncias em que deverá exibir 
comportamentos assertivos e as técnicas que utilizará (Jardim & Pereira, 2006). 
 Segundo Castanyer (2006), a assertividade ou a manifestação de 
comportamento assertivo é a expressão de uma autoestima saudável. A 
autoestima não é algo que possuímos desde o nascimento, mas que se vai 
formando e consolidando a partir das nossas relações com os outros e da 
imagem de nós que os outros nos projetam nessas interações (Quilles & Espada, 
2007). 
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Quadro 6 – Sinais da linguagem corporal (adaptado de Lloyd, 2006)  
 PASSIVO ASSERTIVO AGRESSIVO 
P
O
S
T
U
R
A
 
Contraído, Direito, mas descontraído Direito, tenso, rígido 
Ombros encolhidos Ombros direitos Ombros para trás 
Muitos movimentos Poucos movimentos 
Confortável, 
Movimentos irregulares ou 
estático 
Queixo baixo cabeça erguida ou 
levemente inclinada 
Queixo levantado ou para a 
frente 
Sentado: 
pernas entrelaçadas 
Sentado: 
pernas juntas ou cruzadas 
Sentado: 
pés sobre a secretária, mãos 
atras da cabeça ou apoiados 
de forma tensa para a frente 
G
E
S
T
O
S
 
Mãos agitadas Movimentos casuais com as 
mãos 
Movimentos cortantes ou 
bruscos 
Contorções  Mãos descontraídas Mãos cerradas ou a apontar 
Encolhimento de ombros Mãos abertas, palmas para 
fora 
Braços a balançar 
Inclinações da cabeça frequentes Inclinações da cabeça 
ocasionais 
Movimentos da cabeça 
rápidos e abruptos 
E
X
P
R
E
S
S
Ã
O
 F
A
C
IA
L
 
Sobrancelhas levantadas, olhar 
apelativo,  
Ar descontraído, pensativo 
interessado e atencioso,  
 Testa franzida, dentes 
cerrados, ar tenso,  
olhos abertos e a piscar 
rapidamente 
pestaneja pouco olhar fixo 
Sorriso nervoso e culpado Sorriso genuíno Sorriso protetor, sarcástico 
Morder o lábio inferior Boca descontraída Lábios apertados 
Mostra zanga com o olhar 
desviado, a corar e com ar 
culpado 
Mostra zanga com o olhar 
brilhante, ar sério, ligeiro 
rubor, mantém contato 
visual 
Sobrancelhas franzidas com 
ar reprovador, boca muito 
firme ou dentes à mostra, a 
corar muitíssimo 
 
V
O
Z
 
Apagada, doce, tons mais altos, 
baixos, hums, hans, hesitações 
parando palavras no meio do 
discurso, risadas nervosas, 
afirmações em tom de pergunta 
com um tom de voz subindo no 
final 
Clara, firme, agradável, 
suave, fluente, eloquência 
fácil, risos só associados a 
humor, tons de voz 
mantendo-se mesmo 
durante uma afirmação 
Glacial em tom alto ou 
áspero, “mordendo” as 
palavras, discurso preciso e 
calculado, risos sarcásticos, 
afirmações que parecem 
ordens ou sentenças. 
 
Segundo Jardim e Pereira (2006), o indivíduo ao ser assertivo: i) afirma a 
sua autonomia pessoal, ao mostrar que tem um pensamento próprio e que é 
capaz de colaborar, prestando contribuições criativas; ii) sente-se bem consigo 
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mesmo e com os outros, uma vez que age e intervém respeitando se a si mesmo 
e aos outros; iii) afirma a sua interdependência, ao experimentar que as suas 
opiniões, ações e escolhas influenciam os outros e vice-versa, ficando deste 
modo confirmada a concomitante independência e dependência em relação aos 
demais; iv) as suas relações sociais são gratificantes e satisfatórias, uma vez que 
age sem medos, defesas ou fugas e por isso experimenta um grau de ansiedade 
normal; v) considera-se e é considerado como profissional competente, uma vez 
que assume a responsabilidade das tarefas bem conseguidas e das menos 
sucedidas; vi) dispõe-se a melhorar a sua performance sempre que a adaptação a 
novas circunstancias profissionais assim o exijam, uma vez que aceita as criticas 
construtivas e os novos desafios como oportunidades de crescimento. 
 
2.3.2.3. Habilidades de resolução de problemas 
 
A capacidade para solucionar problemas, de forma independente, pode ser 
uma fonte de ajuda positiva e de autoestima, pois facilita a competência social e o 
sentimento de autoeficácia (Quiles & Espada, 2007; Lopes et al., 2007).  
Os indivíduos com pouca capacidade para resolver problemas não dão 
respostas adequadas em situações concretas, devido a não terem aprendido 
estratégias gerais de abordagem, fracassando repetidamente na concretização 
dos seus objetivos, o que por sua vez se repercute na sua autoperceção cada vez 
mais negativa (Quiles & Espada, 2007). O mesmo autor refere que a isto se 
acrescenta o facto de que os problemas por resolver são uma importante fonte de 
mal-estar e stress psicológico. 
Na perspetiva de Sequeira (2007), as investigações realizadas por vários 
autores sugerem que a resolução de problemas depende em grande parte do 
processo que se utiliza.  
Vários autores Lopes et al. (2006), Sequeira (2007) e Silva et al. (1997), 
sugerem diferentes etapas no processo de resolução de problemas, que 
agrupados dirigem a forma sequenciada, i) identificação/reconhecimento do 
problema; ii) análise do problema; iii) possibilidades de solução para o problema; 
iv) escolha de alternativa para solucionar o problema; v) traçar o plano de ação; 
vi) reflexão/avaliação sobre a implementação. 
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Segundo Quiles & Espada (2007), há adolescentes que têm dificuldades 
em enfrentar os problemas de forma adequada, respondendo com a primeira 
solução que lhes ocorre, ou através do evitamento, sem que os tenham resolvido.  
Os estudos que encontramos sobre o desenvolvimento de programas de 
treino ou de desenvolvimento de habilidades sociais centram-se no impacto que o 
mesmo apresenta num amplo conjunto de domínios como sejam: os distúrbios 
alimentares (Lázaro, Font, Moreno, Calvo, Vila, Andrés-Perpiña, Canalda, 
Martínez & Castro-Fornieles, 2001); os problemas de comportamento e 
agressividade (Assis, Avanci & Oliveira., 2006; Marinho & Caballo, 2002; 
Okwumabua, Wong, Duryea, Okwumabua & Howell, 1999); as crianças em 
situação de risco e a inclusão social (Cecconello & Koller, 2003; Denham et al., 
2006); os resultados académicos e as dificuldades de aprendizagem (Durlack, 
Weissberg & Pachan, 2010; Gunn, Feil, Seeley, Severson & Walker, 2006; Konold 
et al., 2010; McDougall, 2011; Molina & Del Prette, 2006; Roeser, Strobel & 
Quihuis, 2002); e na saúde emocional (López, 2008; Maag, 2005). 
As conclusões principais deste amplo leque de investigações vão todas no 
sentido de que os programas de desenvolvimento de habilidades sociais, 
implementados em contexto escolar ou extra escolar, são uma intervenção válida 
promovendo o aumento das autoperceções e dos níveis de sucesso académico, 
redução das dificuldades de aprendizagem e dos problemas de comportamento, 
promoção da inclusão social e melhorias na saúde emocional. 
Para o propósito do presente estudo centramo-nos na exploração mais 
detalhada dos resultados de estudos que analisaram as ligações entre a 
assertividade, a autoestima, o autoconceito e a aceitação pelos pares. 
No estudo levado a cabo por Lochman e Lamprom (1986), que teve como 
intenção perceber as caraterísticas dos indivíduos no que se refere às habilidades 
de resolução de problemas em contexto social, da autoestima e da competência 
percebida, tendo contado com trinta e oito crianças do sexo masculino (vinte 
adolescentes agressivos e dezoito adolescentes não agressivos). Os principais 
resultados apontaram no sentido de que as crianças agressivas apresentam uma 
autoestima mais pobre, produzindo um menor número de soluções verbais 
assertivas nos momentos de conflito com os pares e professores. 
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A investigação levada a cabo por Bandeira et al. (2005), cujo objetivo foi o 
de aferir a relação entre o comportamento assertivo a ansiedade e a autoestima, 
contou com cento e trinta e cinco indivíduos com uma média de 25.49 (DP=4.55) 
anos de idade. As principais asserções foram no sentido de que quanto maior é o 
nível de ansiedade, menor é o nível de assertividade e quanto menor é o nível de 
ansiedade maior é o nível de autoestima. O desempenho interpessoal nas 
interações sociais, especificamente do comportamento assertivo, está relacionado 
com um baixo grau de ansiedade e uma elevada autoestima. 
O estudo desenvolvido por Gonçalves e Murta (2008), teve como principal 
objetivo a perceção do efeito de uma intervenção sobre as habilidades sociais no 
comportamento pró-social, autoconceito e aceitação pelos pares. Contou com a 
participação de três indivíduos com idades compreendidas entre os sete e os 
treze anos de idade, e o programa teve uma duração de vinte sessões de noventa 
minutos semanais. Como principais resultados, os autores referiram que o 
programa incidente sobre o desenvolvimento de habilidades sociais, promoveu 
um aumento nos comportamentos pró-sociais dos indivíduos, bem como no 
autoconceito e no mesmo sentido concluíram que o grupo de pares demonstrou 
ter um papel fundamental no desenvolvimento dessas mesmas habilidades. 
Com o intuito de cumprir o objetivo inicial do presente estudo – aferir o 
impacto da implementação de um programa de desenvolvimento de habilidades 
sociais no bem-estar psicológico e no rendimento académico de adolescentes, foi 
definida a metodologia de investigação que vai ser apresentada no capítulo que 
se segue. 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
III – METODOLOGIA 
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III – METODOLOGIA 
 
A ciência é entendida como, um conjunto de conhecimentos humanos a 
respeito da natureza, da sociedade e do pensamento, adquiridos pela descoberta 
e explicação das leis objetivas que regem os fenómenos. O meio utilizado para 
obter o conhecimento científico, é o método científico: objetivo, baseado em 
factos, racional, contrastável, sistemático, metódico, analítico e interminável 
(Latorre, Rincón & Arnal, 1996; León & Montero, 1999).  
Assim, para que os pressupostos da investigação científica sejam 
cumpridos, bem como para que, caso haja interesse por parte de outros 
investigadores em reproduzir a presente investigação, seja possível fazê-lo, 
apresenta-se a metodologia utilizada na consecução deste estudo, descrevendo-
se as diferentes tarefas metodológicas realizadas. 
Segundo Latorre et al. (1996), a ciência serve-se de dois elementos 
fundamentais: a teoria e os dados ou observações, ambos imprescindíveis para 
completar o ciclo da investigação científica. Com esta referência presente 
passamos a descrever os dois processos por nós desenvolvidos no cumprimento 
destes pressupostos científicos. 
 
 
3.1. Pesquisa bibliográfica 
  
Com este tipo de pesquisa procuramos satisfazer dois objetivos: identificar 
e rever a literatura estrangeira e nacional existente sobre a temática em estudo.  
As fontes bibliográficas foram consultadas nas bibliotecas da Universidade 
de Aveiro (UA), da Universidade do Minho (UM), da Universidade do Porto (UP), 
da Universidade de Trás-os-Montes e Alto Douro (UTAD) e do Instituto Superior 
Politécnico de Viana do Castelo (ISPVC). Recorremos com o mesmo intuito à 
Internet, maioritariamente à pesquisa rápida do site www.b-online.pt, protocolado 
pela UA, que nos proporcionou acesso a um conjunto de artigos integrais de 
revistas científicas disponíveis online.  
A American Psychological Association (APA), Associação Americana de 
Psicologia definiu um estilo de escrita para textos científicos no qual está incluído 
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um formato normalizado para a escrita de referências bibliográficas (Pereira & 
Poupa, 2003). O presente trabalho baseou-se nas indicações emanadas pela 
APA, tanto no estilo de escrita como na redação das referências bibliográficas. 
 
 
3.2. Desenho do estudo 
 
O desenho do estudo constitui a organização formal básica da investigação 
(Latorre et al., 1996). Este contempla a informação dos grupos e números de 
cada grupo, da distribuição dos sujeitos por grupos, das variáveis implicadas no 
problema, das hipóteses, dos instrumentos e dos procedimentos atendendo ao 
objetivo inicialmente definido. No presente caso o entendimento sobre o impacto 
da implementação de um programa de desenvolvimento de habilidades sociais no 
bem-estar psicológico e no rendimento académico de adolescentes. 
As investigações quasi-experimentais caracterizam-se por o investigador 
variar deliberadamente os níveis da variável independente para poder ver os 
efeitos que causa a variação da variável dependente, não exercendo porém o 
grau de controlo sobre as variáveis parasitas, característico do método 
experimental (Latorre et al., 1996). Esta metodologia conduz-se em situação real 
ou de campo, em situações controladas até onde é possível, e pretende explicar 
relações de causalidade comparando grupos de dados procedentes de situações 
provocadas pelo investigador. 
O desenho utilizado para este estudo é o desenho de grupos não 
equivalentes, que são utilizados quando o investigador pretende analisar relações 
de causalidade e pode manipular a variável dependente.  
Dentro dos desenhos de grupos não equivalentes selecionamos o desenho 
de dois grupos pré-pós teste, que nos permite comparar os valores da variável 
dependente do grupo submetido a um nível da variável independente com os 
valores obtidos pelo outro grupo que não recebeu o tratamento. Este desenho 
permite-nos estimar a equivalência dos grupos apenas na variável que se mede, 
não nas restantes (Latorre et al., 1996). No presente caso o impacto que um 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais poderá apresentar no bem-
estar psicológico e no rendimento escolar de adolescentes. 
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A representação gráfica do desenho de investigação para o presente 
propósito é apresentado no quadro 7. Os seis momentos observados foram 
distribuídos temporalmente ao longo do ano letivo, coincidindo com o início e final 
de cada um dos três períodos escolares. 
 
Quadro 7 - Desenho de dois grupos pré-teste pós-teste, de grupos não equivalentes 
(adaptado de Latorre, Rincón & Arnal, 1996). 
Grupos Sujeitos Designação 
Pré-teste  
Momento 
 
Tratamento 
Pós-teste  
Momentos 
1  2 3 4 5 6 
 
1 
 
 
n1 
 
Ao acaso 
 
X1 
 
a1 
 
X2 
 
X3 
 
X4 
 
X5 
 
X6 
 
2 
 
 
n2 
 
Ao acaso 
 
X7 
 
a0 
 
X8 
 
X9 
 
X10 
 
X11 
 
X12 
 
 
3.3. Participantes 
 
Os participantes do presente estudo foram estudantes dos sétimo (7º), 
oitavo (8º) e nono (9º) anos de ensino do terceiro Ciclo do Ensino Básico (3ºCEB), 
de uma escola do ensino público da região norte de Portugal na fase da 
adolescência 
O número de participantes em cada momento de observação e recolha de 
dados foi variando ao longo do ano letivo em questão. Este facto justifica-se pelas 
faltas dadas pelos adolescentes às aulas da Área Curricular Não Disciplinar – 
Formação Cívica (ACND – Formação Cívica) nas quais foi ministrado o 
questionário. 
A média das idades dos participantes foi no primeiro momento de 13.75 
(DP=1.032) anos de idade, no segundo momento de 13.9 (DP=1.032) anos de 
idade, no terceiro momento de 13.96 (DP=1.032) anos de idade, no quarto 
momento de 14.17 (DP=1.032) anos de idade, no quinto momento de 14.23 
(DP=1.032) anos de idade, e no sexto momento de 14.4 (DP=1.032) anos de 
idade. 
Como podemos aferir no quadro oito, o número total de participantes no 
nosso estudo no momento um foi de duzentos e dezoito (218), dos quais cento e 
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três (103) foram do sexo feminino e cento e quinze (115) do sexo masculino; no 
momento dois duzentos e quinze (215), dos quais noventa e nove (99) foram do 
sexo feminino e cento e dezasseis (116) do sexo masculino; no momento três foi 
de duzentos e quarenta e dois (242), dos quais cento e dez (110) foram do sexo 
feminino e cento e trinta e dois (132) do sexo masculino; no momento quatro foi 
de duzentos e quarenta e nove (249) dos quais cento e doze (112) foram do sexo 
feminino e cento e trinta e sete (137) do sexo masculino; no momento cinco foi de 
duzentos e sessenta e um (261) dos quais cento e dezasseis (116) foram do sexo 
feminino e cento e quarenta e cinco (145) do sexo masculino; no momento seis foi 
de duzentos e cinquenta e cinco (255), dos quais cento e quinze (115) foram do 
sexo feminino e cento e quarenta (140) do sexo masculino. 
 
Quadro 8 – Número (N) e percentagem (%) total de participantes do sexo feminino e 
masculino ao longo dos seis momentos observados 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Deste total e como podemos observar no quadro nove, o número máximo 
de adolescentes que frequentaram o PDHS foi de trinta e oito (38) no segundo 
momento e o número mínimo de 34 no primeiro momento, correspondente a duas 
turmas do 3ºCEB (uma do 7º e outra do 8º anos de escolaridade). O número 
máximo de adolescentes que não frequentaram o PDHS foi de duzentos e vinte e 
cinco (225), no quinto momento e o número mínimo foi de cento e setenta e sete 
(177) no segundo momento.  
  
 
 
TOTAL 
FEMININO MASCULINO TOTAL 
N % N % N % 
M
o
m
e
n
to
s
 
1 103 47.2 115 52.8 218 100 
2 99 46.1 116 53.9 215 100 
3 110 45.4 132 54.5 242 100 
4 112 44.9 137 55.1 249 100 
5 116 44.5 145 55.5 261 100 
6 115 45.1 140 54.9 255 100 
Habilidades sociais, bem-estar psicológico e rendimento escolar 
 
 
 
- 57 - 
Através da observação do quadro nove, as percentagens dos adolescentes 
que frequentaram o PDHS é no máximo de 17.7% no momento dois, enquanto 
que por outro lado a percentagem máxima de adolescentes que não frequentaram 
o PDHS é de 86.2% no momento seis. As percentagens são esclarecedoras de 
que as amostras correspondentes aos adolescentes que frequentaram e aos que 
não frequentaram o PDHS, nos seis momentos em estudo apresentam dimensões 
muito diferentes. 
 
Quadro 9 – Número (N) e percentagem (%) de participantes do sexo feminino e 
masculino que frequentaram e não frequentaram o PDHS ao longo dos seis momentos 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3.4. Variáveis 
 
Uma investigação deve apresentar dados precisos sobre a relação entre 
variáveis, a partir dos quais se podem confirmar ou formular teorias, tomar 
decisões e propor novas investigações (Ribeiro, 1999). Uma variável é uma 
propriedade segundo a qual as observações diferem umas das outras (Poeschl, 
2006). 
 Neste estudo foram definidas as seguintes variáveis independentes 
(aquelas que se referem ao fator que explica o fenómeno) e dependentes 
(aquelas que se referem ao fenómeno explicado). Foram definidas para este 
estudo as seguintes variáveis independentes: ano de escolaridade, turma, sexo, 
frequência no programa de desenvolvimento de habilidades sociais (PDHS). 
 
 
 
 
FREQUENTARAM PDHS NÃO FREQUENTARAM PDHS 
FEMININO MASCULINO TOTAL FEMININO MASCULINO TOTAL 
N % N % N % N % N % N % 
1 12 5.5 22 10.1 34 15.6 91 41.7 93 42.7 184 84.4 
2 13 6.1 25 11.6 38 17.7 86 40.0 91 42.2 177 82.3 
3 12 4.9 23 9.5 35 14.4 98 40.5 109 45.0 207 85.5 
4 13 5.2 24 9.6 37 14.8 99 39.7 113 45.4 212 85.1 
5 13 5.0 23 8.8 36 13.8 103 39.5 122 46.7 225 86.2 
6 13 5.1 22 8.6 35 13.7 102 40 118 46.3 220 86.3 
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Foram definidas para este estudo as seguintes variáveis dependentes: dimensões 
do bem-estar psicológico (autonomia, autoaceitação, domínio do meio, objetivos 
de vida crescimento pessoal e relações positivas com os outros), bem-estar 
psicológico global e rendimento escolar. 
 
 
3.5. Hipóteses em estudo 
 
 A hipótese é um enunciado conjetural das relações entre duas ou mais 
variáveis, esta consiste numa suposição que é feita na tentativa de explicar o que 
se desconhece (Carvalho, 2002). Neste estudo definimos as seguintes hipóteses:  
H01 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia ao longo do ano. 
H01.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia no momento um. 
H01.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia no momento dois. 
H01.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia no momento três. 
H01.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia no momento quatro. 
H01.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
Habilidades sociais, bem-estar psicológico e rendimento escolar 
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desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia no momento cinco. 
H01.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia no momento seis. 
H02 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação ao longo do ano. 
H02.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação no momento um. 
H02.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação no momento dois. 
H02.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação no momento três. 
H02.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação no momento quatro. 
H02.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação no momento cinco. 
H02.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
Metodologia 
 
- 60 - 
 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação no momento seis. 
H03 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros ao longo do ano. 
H03.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros no momento um. 
H03.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros no momento dois. 
H03.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros no momento três. 
H03.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros no momento quatro. 
H03.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros no momento cinco. 
H03.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros no momento seis. 
H04 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
Habilidades sociais, bem-estar psicológico e rendimento escolar 
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desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio ao longo do ano. 
H04.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio no momento um. 
H04.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio no momento dois. 
H04.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio no momento três. 
H04.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio no momento quatro. 
H04.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio no momento cinco. 
H04.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio no momento seis. 
H05 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal ao longo do ano. 
H05.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
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desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal no momento um. 
H05.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal no momento dois. 
H05.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal no momento três. 
H05.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal no momento quatro. 
H05.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal no momento cinco. 
H05.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal no momento seis. 
H06 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos na vida ao longo do ano. 
H06.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos no momento um. 
H06.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
Habilidades sociais, bem-estar psicológico e rendimento escolar 
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desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos no momento dois. 
H06.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos no momento três. 
H06.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos no momento quatro. 
H06.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos no momento cinco. 
H06.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos no momento seis. 
H07 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global ao 
longo do ano. 
H07.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global no 
momento um. 
H07.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global no 
momento dois. 
H07.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
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desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global no 
momento três. 
H07.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global no 
momento quatro. 
H07.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global no 
momento cinco. 
H07.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global no 
momento seis. 
H08 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no rendimento escolar ao longo do 
ano. 
H08.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no rendimento escolar no primeiro 
período. 
H08.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no rendimento escolar no segundo 
período. 
H08.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no rendimento escolar no terceiro 
período. 
H09 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
Habilidades sociais, bem-estar psicológico e rendimento escolar 
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programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autonomia ao longo do ano. 
H09.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autonomia no momento um. 
H09.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autonomia no momento dois. 
H09.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autonomia no momento três. 
H09.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autonomia no momento quatro. 
H09.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autonomia no momento cinco. 
H09.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autonomia no momento seis. 
H010 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autoaceitação ao longo do ano. 
H010.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
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programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autoaceitação no momento um. 
H010.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autoaceitação no momento dois. 
H010.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autoaceitação no momento três. 
H010.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autoaceitação no momento quatro. 
H010.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autoaceitação no momento cinco. 
H010.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autoaceitação no momento seis. 
H011 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino não frequentaram o programa 
de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros ao longo do ano. 
H011.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – relações positivas com os outros no momento um. 
H011.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
Habilidades sociais, bem-estar psicológico e rendimento escolar 
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programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – relações positivas com os outros no momento dois. 
H011.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – relações positivas com os outros no momento três. 
H011.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – relações positivas com os outros no momento quatro. 
H011.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – relações positivas com os outros no momento cinco. 
H011.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – relações positivas com os outros no momento seis. 
H012 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – domínio do meio ao longo do ano. 
H012.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – domínio do meio no momento um. 
H012.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – domínio do meio no momento dois. 
H012.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
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programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – domínio do meio no momento três. 
H012.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – domínio do meio no momento quatro. 
H012.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – domínio do meio no momento cinco. 
H012.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – domínio do meio no momento seis. 
H013 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – crescimento pessoal ao longo do ano. 
H013.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – crescimento pessoal no momento um. 
H013.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – crescimento pessoal no momento dois. 
H013.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – crescimento pessoal no momento três. 
H013.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
Habilidades sociais, bem-estar psicológico e rendimento escolar 
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programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – crescimento pessoal no momento quatro. 
H013.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – crescimento pessoal no momento cinco. 
H013.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – crescimento pessoal no momento seis. 
H014 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – objetivos na vida ao longo do ano. 
H014.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – objetivos no momento um. 
H014.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no na dimensão do 
bem-estar psicológico – objetivos no momento dois. 
H014.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no na dimensão do 
bem-estar psicológico – objetivos no momento três. 
H014.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – objetivos no momento quatro. 
H014.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
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programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – objetivos no momento cinco. 
H014.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – objetivos no momento seis. 
H015 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar 
psicológico global ao longo do ano. 
H015.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar 
psicológico global no momento um. 
H015.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar 
psicológico global no momento dois. 
H015.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar 
psicológico global no momento três. 
H015.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar 
psicológico global no momento quatro. 
H015.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar 
psicológico global no momento cinco. 
H015.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
Habilidades sociais, bem-estar psicológico e rendimento escolar 
 
 
 
- 71 - 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar 
psicológico global no momento seis. 
H016 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no rendimento escolar 
ao longo do ano. 
H016.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no rendimento escolar 
no primeiro período. 
H016.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no rendimento escolar 
no segundo período. 
H016.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no rendimento escolar 
no terceiro período. 
H017 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa 
de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia ao longo do ano. 
H017.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia no momento um. 
H017.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia no momento dois. 
H017.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
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desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia no momento três. 
H017.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia no momento quatro. 
H017.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia no momento cinco. 
H017.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autonomia no momento seis. 
H018 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa 
de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação ao longo do ano. 
H018.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação no momento um. 
H018.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação no momento dois. 
H018.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação no momento três. 
H018.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
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desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação no momento quatro. 
H018.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação no momento cinco. 
H018.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – autoaceitação no momento seis. 
H019 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros ao longo do ano. 
H019.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros no momento um. 
H019.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros no momento dois. 
H019.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros no momento três. 
H019.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros no momento quatro. 
H019.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
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desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros no momento cinco. 
H019.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – relações positivas com os outros no momento seis. 
H020 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa 
de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio ao longo do ano. 
H020.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio no momento um. 
H020.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio no momento dois. 
H020.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio no momento três. 
H020.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio no momento quatro. 
H020.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio no momento cinco. 
H020.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
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desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – domínio do meio no momento seis. 
H021 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa 
de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal ao longo do ano. 
H021.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal no momento um. 
H021.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal no momento dois. 
H021.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal no momento três. 
H021.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal no momento quatro. 
H021.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal no momento cinco. 
H021.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – crescimento pessoal no momento seis. 
H022 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa 
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de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos na vida ao longo do ano. 
H022.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos no momento um. 
H022.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos no momento dois. 
H022.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos no momento três. 
H022.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos no momento quatro. 
H22.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos no momento cinco. 
H022.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-estar 
psicológico – objetivos no momento seis. 
H023 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa 
de desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global 
ao longo do ano. 
H023.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
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desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global no 
momento um. 
H023.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global no 
momento dois. 
H023.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global no 
momento três. 
H023.4 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global no 
momento quatro. 
H023.5 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global no 
momento cinco. 
H023.6 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico global no 
momento seis. 
H024 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa 
de desenvolvimento de habilidades sociais no rendimento escolar ao longo 
do ano. 
H024.1 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no rendimento escolar no primeiro 
período. 
H024.2 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
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desenvolvimento de habilidades sociais no rendimento escolar no segundo 
período. 
H024.3 – Não existem diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no rendimento escolar no terceiro 
período. 
H025 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico e o rendimento escolar. 
H025.1 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento escolar 
no primeiro período. 
H025.2 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento escolar 
no primeiro período. 
H025.3 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento escolar 
no primeiro período. 
H025.4 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H025.5 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H025.6 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento escolar 
no primeiro período. 
H025.7 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento escolar 
no segundo período. 
H025.8 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento escolar 
no segundo período. 
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H025.9 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento escolar 
no segundo período. 
H025.10 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H025.11 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H025.12 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento escolar 
no segundo período. 
H025.13 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento escolar 
no terceiro período. 
H025.14 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento escolar 
no terceiro período. 
H025.15 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento escolar 
no terceiro período. 
H025.16 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H025.17 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H025.18 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento escolar 
no terceiro período. 
H026 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico e o rendimento escolar. 
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H026.1 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H026.2 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H026.3 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H026.4 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H026.5 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H026.6 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H026.7 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H026.8 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H026.9 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H026.10 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar no segundo período. 
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H026.11 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H026.12 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H026.13 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H026.14 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H026.15 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H026.16 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H026.17 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H026.18 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H027 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico e o rendimento 
escolar. 
H027.1 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento um e 
o rendimento escolar no primeiro período. 
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H027.2 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento dois e 
o rendimento escolar no primeiro período. 
H027.3 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento três e 
o rendimento escolar no primeiro período. 
H027.4 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento 
quatro e o rendimento escolar no primeiro período. 
H027.5 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento cinco 
e o rendimento escolar no primeiro período. 
H027.6 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento seis e 
o rendimento escolar no primeiro período. 
H027.7 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento um e 
o rendimento escolar no segundo período. 
H027.8 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento dois e 
o rendimento escolar no segundo período. 
H027.9 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento três e 
o rendimento escolar no segundo período. 
H027.10 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento 
quatro e o rendimento escolar no segundo período. 
H027.11 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento cinco 
e o rendimento escolar no segundo período. 
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H027.12 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento seis e 
o rendimento escolar no segundo período. 
H027.13 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento um e 
o rendimento escolar no terceiro período. 
H027.14 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento dois e 
o rendimento escolar no terceiro período. 
H027.15 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento três e 
o rendimento escolar no terceiro período. 
H027.16 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento 
quatro e o rendimento escolar no terceiro período. 
H027.17 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento cinco 
e o rendimento escolar no terceiro período. 
H027.18 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
relações positivas com os outros do bem-estar psicológico no momento seis e 
o rendimento escolar no terceiro período. 
H028 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico e o rendimento escolar. 
H028.1 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H028.2 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H028.3 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
Metodologia 
 
- 84 - 
 
H028.4 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H028.5 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H028.6 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H028.7 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H028.8 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H028.9 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H028.10 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H028.11 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H028.12 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H028.13 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
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H028.14 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H028.15 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H028.16 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H028.17 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H028.18 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H029 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico e o rendimento escolar. 
H029.1 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento um e o 
rendimento escolar no primeiro período. 
H029.2 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento dois e o 
rendimento escolar no primeiro período. 
H029.3 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento três e o 
rendimento escolar no primeiro período. 
H029.4 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento quatro e o 
rendimento escolar no primeiro período. 
H029.5 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento cinco e o 
rendimento escolar no primeiro período. 
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H029.6 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento seis e o 
rendimento escolar no primeiro período. 
H029.7 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento um e o 
rendimento escolar no segundo período. 
H029.8 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento dois e o 
rendimento escolar no segundo período. 
H029.9 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento três e o 
rendimento escolar no segundo período. 
H029.10 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento quatro e o 
rendimento escolar no segundo período. 
H029.11 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento cinco e o 
rendimento escolar no segundo período. 
H029.12 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento seis e o 
rendimento escolar no segundo período. 
H029.13 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento um e o 
rendimento escolar no terceiro período. 
H029.14 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento dois e o 
rendimento escolar no terceiro período. 
H029.15 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento três e o 
rendimento escolar no terceiro período. 
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H029.16 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento quatro e o 
rendimento escolar no terceiro período. 
H029.17 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento cinco e o 
rendimento escolar no terceiro período. 
H029.18 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento seis e o 
rendimento escolar no terceiro período. 
H030 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico e o rendimento escolar. 
H030.1 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H030.2 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H030.3 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H030.4 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H030.5 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H030.6 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar no primeiro período. 
H030.7 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar no segundo período. 
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H030.8 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H030.9 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H030.10 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H030.11 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H030.12 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar no segundo período. 
H030.13 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H030.14 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H030.15 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H030.16 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H030.17 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
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H030.18 – Não existe relação estatisticamente significativa entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar no terceiro período. 
H031 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global e o rendimento escolar. 
H031.1 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento um e o rendimento escolar no primeiro 
período. 
H031.2 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento dois e o rendimento escolar no primeiro 
período. 
H031.3 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento três e o rendimento escolar no primeiro 
período. 
H031.4 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento quatro e o rendimento escolar no primeiro 
período. 
H031.5 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento cinco e o rendimento escolar no primeiro 
período. 
H031.6 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento seis e o rendimento escolar no primeiro 
período. 
H031.7 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento um e o rendimento escolar no segundo 
período. 
H031.8 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento dois e o rendimento escolar no segundo 
período. 
H031.9 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento três e o rendimento escolar no segundo 
período. 
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H031.10 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento quatro e o rendimento escolar no segundo 
período. 
H031.11 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento cinco e o rendimento escolar no segundo 
período. 
H031.12 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento seis e o rendimento escolar no segundo 
período. 
H031.13 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento um e o rendimento escolar no terceiro período. 
H031.14 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento dois e o rendimento escolar no terceiro 
período. 
H031.15 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento três e o rendimento escolar no terceiro 
período. 
H031.16 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento quatro e o rendimento escolar no terceiro 
período. 
H031.17 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento cinco e o rendimento escolar no terceiro 
período. 
H031.18 – Não existe relação estatisticamente significativa entre o bem-estar 
psicológico global no momento seis e o rendimento escolar no terceiro 
período. 
 
 
3. 6. Instrumentos 
 
Para a concretização deste estudo utilizou-se um questionário (Anexo E), 
formado por dois grupos distintos de dados, um relativo à anamnese e outro ao 
nível do bem-estar psicológico. No mesmo sentido foram recolhidos dados 
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relativos ao rendimento escolar através dos níveis quantitativos constantes das 
pautas finais de período de todos os participantes. 
O primeiro grupo de questões baseou-se na anamnese biográfica e aferiu: o 
ano de escolaridade, a turma e o número mecanográfico de turma, o sexo e a 
data de nascimento. Os dados relativos ao ano/turma e número de turma serviram 
para emparelhar os questionários nos diferentes momentos de aquisição dos 
dados.  
A variável “ano de escolaridade” foi categorizada numa escala nominal: 1 – 
7º ano, 2 – 8º ano e 3 – 9º ano, assim como a variável “Turma”: 1 – A, 2 – B; 3 – 
C, 4 – D, 5 – E, 6 – F. A variável sexo, foi categorizada numa escala nominal 
dicotómica: 1 – feminino e 2 – masculino.  
Os dados relativos à data de nascimento foram transformados em idade 
decimal recorrendo ao cálculo proposto por Healy, Mandel, Tanner, Schull e 
Weiner (Fragoso & Vieira, 2000). Este cálculo é dado pela diferença entre a data 
de recolha de dados e a data de nascimento, com recurso à tabela da idade 
decimal proposta pelos mesmos autores (Anexo F).  
No segundo grupo de questões foi aferido o nível de bem-estar psicológico 
através da versão portuguesa adaptada para adolescentes das escalas de bem-
estar psicológico de Carol Ryff, desenvolvida por Fernandes e Vasconcelos-
Raposo (2008). As escalas de medida servem sobretudo para avaliar variáveis 
psicossociais (Fortin, 1999), como é o caso das seis dimensões do bem-estar 
psicológico (autonomia, autoaceitação, relações positivas com os outros, objetivos 
na vida, crescimento pessoal e domínio do meio). 
Este instrumento que foi inicialmente desenvolvido por Carol Ryff em 1989, 
deriva da convergência das formulações teóricas já explicitadas previamente 
neste trabalho, no capítulo da Revisão da Literatura ponto 2.2.1.1.1. “O modelo 
integrativo teórico empírico de desenvolvimento pessoal de Carol Ryff – bem-
estar psicológico”, tratando-se de um instrumento de autorrelato. 
A versão portuguesa adaptada para adolescentes integra as seis escalas 
autónomas constituídas por indicadores diferenciados de cada uma das 
dimensões do modelo no total de trinta (30) itens, a saber: objetivos de vida, 
domínio do meio, autonomia, crescimento pessoal, relações positivas com os 
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outros e autoaceitação (Ryff, 1989a/b, 1995; Ryff et al., 1999; Ryff, Keyes & 
Hughes, 2003; Fernandes & Vasconcelos-Raposo, 2008).  
 A dimensão da escala – “Autonomia” é medida por cinco itens: “1.É mais 
importante estar contente comigo próprio(a), do que ter a aprovação dos outros.”; 
“7.Eu avalio-me pelo que penso ser mais importante para mim e não por aquilo 
que os outros pensam”; “13.Raramente as pessoas me levam a fazer coisas que 
não quero fazer.”; 19.Tenho confiança nas minhas opiniões, mesmo quando são 
diferentes das outras pessoas” (item invertido); e “25.Tenho confiança nas minhas 
opiniões, mesmo quando são diferentes das outras pessoas.”. 
A dimensão da escala – “Domínio do meio” é medida por cinco itens: “2. 
Acho desgastante não conseguir fazer tudo o que tenho para fazer em cada dia.” 
(item invertido); “8. No geral, sinto que sou responsável pela situação em que me 
encontro.”; “14. O meu dia-a-dia é ocupado, mas sinto-me satisfeito por dar conta 
do recado.”; “20. Se não estivesse satisfeito com a minha vida, tentaria mudá-la.”; 
e “26. Sou bastante competente a gerir as minhas responsabilidades do dia-a-
dia.”. 
A dimensão da escala – “Crescimento pessoal” é medida por cinco itens: “3. 
Com o passar dos tempos, ganhei um maior entendimento sobre a vida, tornando-
me mais forte e capaz.”; “9. Para mim, a vida tem sido um processo contínuo de 
aprendizagem, mudança e crescimento.”; “15. Penso que é importante ter novas 
experiências que ponham em causa a forma como pensamos acerca de nós 
próprios e do mundo.”; “21. Sinto que continuo a aprender mais acerca de mim 
próprio(a) à medida que o tempo passa.”; e “27. Sou o tipo de pessoa que gosta 
de experimentar coisas novas.”. 
A dimensão da escala – “Relações positivas com os outros” é medida por 
cinco itens: “4. As pessoas poderiam descrever-me como uma pessoa generosa e 
sempre pronta a partilhar o meu tempo com os outros.”; “10. Para mim é 
importante ouvir os meus amigos falar dos seus problemas.”; “16. Sei que posso 
confiar nos meus amigos e eles sabem que podem confiar em mim.”; “22. Sinto 
que tiro imenso partido das minhas amizades.”; e “28. Tenho muitas pessoas a 
quem recorrer quando preciso de desabafar.”. 
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A dimensão da escala – “Objetivos na vida” é medida por cinco itens: “5. 
Ainda não sei o rumo que quero dar à minha vida.” (item invertido); “11. Algumas 
pessoas não sabem o que querem fazer da vida, mas eu sei.”; “17. Os meus 
objetivos na vida têm sido mais uma fonte de satisfação, do que uma fonte de 
desilusão.”; “23. Sou uma pessoa que não desiste dos seus objetivos.”; e “29. 
Tenho prazer em fazer planos para o futuro e torná-los realidade.”. 
A dimensão da escala – “Aceitação de si” é medida por cinco itens: “6. De 
um modo geral, sinto-me confiante e bem comigo próprio(a).”; “12. Gosto da maior 
parte dos aspetos da minha personalidade.”; “18. Na maior parte dos casos tenho 
orgulho no que sou e na vida que levo.”; “24. Quando me comparo com amigos e 
conhecidos, sinto-me bem em ser quem sou.”; e “30. Quando revejo a minha vida, 
fico contente com a forma como as coisas correram.”. 
O conjunto dos trinta (30) itens foi respondido numa escala tipo Likert de 5 
pontos (1 – discordo plenamente, 2 – discordo, 3 – indeciso, 4 – concordo, e 5 – 
concordo plenamente), que quando somados por total de escala permitem 
analisar a variabilidade por dimensão das escalas do BEP. 
Os itens definidos como invertidos deverão ser sujeitos a uma permutação 
dos seus valores de resposta (e.g. 1=5, 2=4, 4=2 e 5=1, para uma escala tipo 
Likert de 5 pontos), aquando da introdução dos dados numa qualquer matriz. Com 
a soma dos valores de cada dimensão foi-nos possível encontrar o nível de bem-
estar psicológico global que se constitui como indicador do conceito base do bem-
estar psicológico.  
 O rendimento escolar foi recolhido no final de cada período mediante as 
notas constantes das pautas de avaliação dos primeiro, segundo e terceiro 
períodos escolar. O rendimento escolar foi-nos dado pela média aritmética das 
disciplinas: Língua Portuguesa, Língua Estrangeira I (Inglês), Língua Estrangeira 
II (Francês ou Espanhol), Matemática, Ciências Naturais, História, Geografia e 
Ciências Físico-Químicas. A expressão das avaliações disciplinares é medida 
numa escala de cinco níveis quantitativos: um, dois, três, quatro e cinco. 
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3.7. Procedimentos 
 
A autora inicial das escalas do bem-estar psicológico (BEP), Carol Ryff, foi 
contactada, via correio eletrónico, tendo dado a sua autorização para utilização 
das escalas por si criadas, cedendo-nos uma versão traduzida e validada para 
português, assim como informações pertinentes para a utilização das escalas.  
Após pesquisa bibliográfica deparamo-nos com uma versão portuguesa do 
BEP de 30 itens para adolescentes, adaptada das escalas iniciais de Ryff 
desenvolvida por Fernandes e Vasconcelos-Raposo em 2008, que cumpria os 
requisitos inicialmente sugeridos pela autora. 
Os investigadores do presente estudo, após aprovação em Conselho 
Pedagógico do Agrupamento de Escolas em questão de todo o projeto de 
investigação e implementação do programa de desenvolvimento de habilidades 
sociais (PDHS), estiveram presentes na reunião inicial do Conselho de Diretores 
de Turma da Escola. Nesse momento foi apresentada toda a dinâmica de 
investigação que iria decorrer ao longo do ano letivo e foram esclarecidas todas 
as dúvidas dos respetivos Diretores de Turma. Os investigadores cederam todos 
os contatos necessários para qualquer esclarecimento adicional e 
disponibilizaram-se para um acompanhamento ao longo de todo o processo de 
recolha dos dados. 
E uma vez que os direitos fundamentais das pessoas ou grupos 
vulneráveis, como sejam os indivíduos menores, exigem uma protecção acrescida 
e do ponto de vista legal, não têm a competência requerida para dar o seu 
consentimento, é necessário o consentimento esclarecido dos pais ou tutores. 
(Fortin, 1999). 
Numa primeira fase foi entregue a cada professor, com o cargo de Diretor 
de Turma, um envelope com o número de questionários igual ao número de 
alunos da turma. Aquando da primeira reunião do ano dos Diretores de Turma 
com os Pais e Encarregados de Educação, no final do mês de Setembro, foi 
entregue e explicado a cada Encarregado de Educação/Pais o conteúdo da Carta 
de Explicação e do Formulário de Consentimento (Anexos C e D). 
No que respeita a Portugal, a Lei de Saúde Mental, lei n.º36/98 de 24 de 
Julho, apresenta como direito do indivíduo, na alínea e) do ponto 1 do artigo 5º, 
Habilidades sociais, bem-estar psicológico e rendimento escolar 
 
 
 
- 95 - 
“Aceitar ou recusar, nos termos da legislação em vigor, a participação em 
investigações, ensaios clínicos ou actividades de formação”. No ponto 3 do 
mesmo artigo é acrescentado que “os direitos referidos nas alíneas c), d) e e) do 
n.1,são exercidas pelos representantes legais quando os doentes sejam menores 
de 14 anos ou não possuam o discernimento necessário para avaliar o sentido e 
alcance do consentimento.”.  
Cada Encarregado de Educação (EE), nesse momento, após leitura e 
esclarecimento, assinou o formulário de consentimento autorizando o seu 
educando a participar no estudo. Aqueles adolescentes cujos EE não autorizaram 
a participação no estudo não preencheram o referido questionário, pela indicação 
dada pelos investigadores aos Diretores de Turma através de um registo de 
controlo entregue em cada momento de recolha dos dados. 
No primeiro momento em avaliação, pré-teste, foi entregue um envelope 
por ano/turma a cada Diretor de Turma contendo o número de questionários 
relativos ao número total de alunos da turma, assim como a folha de controlo dos 
adolescentes autorizados e uma folha explicativa de todo o procedimento de 
recolha dos dados. A aplicação e recolha dos questionários foram realizadas pelo 
professor Diretor de Turma da turma nas aulas da Área Curricular Não Disciplinar 
de Formação Cívica ao longo da semana reservada para o efeito em cada 
momento de observação (outubro, dezembro, janeiro, março, abril e junho).  
Foram cedidas instruções de aplicação em todos os momentos, e 
recolhidos dados relativos ao tempo decorrido para o preenchimento do 
questionário por parte dos alunos pelos professores Diretores de Turma. Estes 
tinham como incumbência a confirmação aquando da recolha dos questionários 
de aferirem o correto e total preenchimento dos referidos questionários. Esta 
medida permitiu-nos ter os questionários preenchidos na totalidade não havendo 
itens por responder por parte dos participantes. Posteriormente os professores 
Diretores de Turma entregavam os respetivos envelopes na Direção da Escola 
para serem recolhidos pelos investigadores. 
Aos questionários recolhidos foi-lhes atribuído um número de ordem de 
acordo com o ano/turma e o número de turma, para que nos momentos de 
observação subsequentes fosse possível emparelhar os dados. 
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O programa de desenvolvimento de habilidades sociais foi implementado 
em duas turmas da escola, uma do setimo ano e outra do oitavo ano. Estas 
turmas foram escolhidas aleatoriamente, de acordo com a disponibilidade do 
professor Diretor de Turma para colaboração com os investigadores. 
O programa foi desenvolvido numa frequência semanal nas aulas da Área 
Curricular Não Disciplinar de Formação Cívica ao longo do ano letivo. A duração 
foi de quarenta e cinco minutos (45’) e as sessões, apresentadas em formato de 
plano de sessão, continham os seguintes momentos: organização do espaço da 
sessão; reflexão sobre o decurso da última sessão; dinâmica de quebra-gelo; 
dinâmica de desenvolvimento de habilidades sociais; reflexão sobre o decurso 
das dinâmicas; e reorganização do espaço da aula (Anexo G). 
No caso do presente estudo a intervenção junto dos adolescentes foi 
realizada em contexto de sala de aula com a presença de todos os elementos da 
turma. Segundo Barnes (1998) a intervenção orientada com a inclusão de pares 
que não manifestam problemas especialmente quando dirigida a competências no 
relacionamento com os pares, pode ter poderosos efeitos preventivos. Todo a 
implementação do PDHS foi desenvolvido no espaço determinado à Área 
Curricular Não Disciplinar – Formação Cívica, das duas turmas atribuídas para o 
efeito, uma do sétimo e outra do oitavo ano de escolaridade. 
Os adolescentes que não frequentaram o PDHS, frequentaram as aulas da 
ACND – Formação Cívica com os seus Diretores de Turma, desenvolvendo nesse 
espaço as atividades determinadas em conselhos de turma, direcionadas para o 
desenvolvimento da cidadania. 
O programa incidiu sobre as habilidades de comunicação interpessoal 
verbal e não-verbal, sobre as habilidades de assertividade, e sobre as habilidades 
de resolução de problemas. As diferentes dinâmicas para o desenvolvimento 
destas habilidades foram recolhidas de diferentes obras, ajustando as mesmas à 
realidade específica de cada contexto/turma, tal como referido na literatura. 
Em todos os momentos de planificação e reflexão da implementação do 
programa tivemos a colaboração das psicólogas escolares dos respetivos 
estabelecimentos de ensino. Tal como refere Denham et al. (2006), os psicólogos 
educacionais desempenham um papel vital na identificação das necessidades de 
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intervenções de inclusão social assim como no desenho, planificação, 
implementação e avaliação do impacto das referidas intervenções. 
Este programa, orientado pela teoria, teve como principal objetivo tal como 
referido por Murta (2005), a aprendizagem de comportamentos socialmente 
aceitáveis, recorrendo para isso a uma maior consciência do indivíduo sobre os 
seus comportamentos (autoconhecimento) e a uma reflexão sobre as mudanças a 
serem efetuadas. A intervenção centrou-se na realização de dinâmicas de grupo e 
de discussões/reflexões, ocorridas no contexto turma nas aulas de ACND – 
Formação Cívica ao longo do ano letivo, orientadas e supervisionadas pela 
dinamizadora e professora Diretora de Turma. A implementação do PDHS 
promoveu uma estrutura sistemática e um contexto seguro, longe de julgamentos 
e críticas depreciativas das caraterísticas da personalidade dos adolescentes. 
Todas as dinâmicas desenvolvidas permitiram um trabalho contínuo sobre a 
aceitação do outro e de si mesmo, das diferenças entre os indivíduos e do direito 
à expressão do Eu. 
 
 
3.8. Tratamentos estatísticos utilizados 
 
Na concretização de um qualquer projeto de investigação científico é 
inerente, num dado momento, a análise dos dados recolhidos. Um dos programas 
de software mais utilizados em Ciências Sociais para este efeito é o Statistical 
Package for the Social Sciences – SPSS (Poeschl, 2006; Maroco, 2007). 
No caso do presente estudo e para a concretização da análise dos dados 
recorreu-se à estatística descritiva – utilizada na caracterização da amostra, e à 
estatística inferencial – utilizada na testagem das hipóteses definidas. Dado que 
os grupos do nosso estudo apresentaram diferentes dimensões e as variáveis não 
verificaram os pressupostos dos métodos paramétricos recorremos aos testes-
não paramétricos. 
Como referem Pestana e Gageiro (2000), no âmbito das investigações em 
Psicologia muitas das variáveis que são objeto de estudo não são de todo 
normais e são geralmente medidas em escalas qualitativas, tal facto implica uma 
testagem baseada em testes não-paramétricos. Os testes não-paramétricos são 
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considerados geralmente como alternativas aos testes paramétricos quando as 
condições de aplicação destes, nomeadamente a normalidade da variável em 
estudo e a homogeneidade de variâncias entre grupos, não se verificam (Maroco, 
2007). 
É geralmente aceite que os testes não-paramétricos são menos potentes 
que os correspondentes testes paramétricos, porém esta afirmação só é 
realmente verdadeira para amostras de grande ou de igual dimensão. Para 
amostras de pequenas e diferentes dimensões e onde as variáveis em estudo não 
verificam os pressupostos dos métodos paramétricos, os testes não-paramétricos 
podem ser mais potentes (Maroco, 2007). 
Para o cumprimento do objetivo do presente estudo no sentido da 
comparação das duas amostras independentes como é o caso do grupo de 
adolescentes que frequentaram o PDHS e o grupo de adolescentes que não 
frequentaram o PDHS, e das duas amostras representadas pelo grupo de 
adolescentes do sexo masculino e pelo grupo de adolescentes do sexo feminino, 
recorremos ao teste não-paramétrico Wilcoxon-Mann-Whitney.  
O teste não-paramétrico Wilcoxon-Mann-Whitney é adequado para 
comparar funções de distribuição de uma variável pelo menos ordinal medida em 
duas amostras independentes que apresentem dimensões muito diferentes 
(Maroco, 2007). 
As hipóteses (H01, H02, H03, H04, H05, H06, H07 e H08) relacionadas 
com as diferenças existentes entre os adolescentes que frequentaram e não 
frequentaram o PDHS nas seis dimensões de bem-estar psicológico: autonomia, 
autoaceitação, relações positivas com os outros, domínio do meio, crescimento 
pessoal e objetivos de vida, no BEP global e no rendimento académico, foram 
avaliadas pelo teste não-paramétrico Wilcoxon-Mann-Whitney. 
As hipóteses (H09, H010, H011, H012, H013, H014, H015 e H016) 
relacionadas com as diferenças existentes entre os adolescentes do sexo 
masculino e feminino que não frequentaram o PDHS nas seis dimensões de bem-
estar psicológico: autonomia, autoaceitação, relações positivas com os outros, 
domínio do meio, crescimento pessoal e objetivos de vida, no BEP global e no 
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rendimento académico, foram avaliadas pelo teste não-paramétrico Wilcoxon-
Mann-Whitney. 
As hipóteses (H017, H018, H019, H020, H021, H022, H023 e H024) 
relacionadas com as diferenças existentes entre os adolescentes do sexo 
masculino e feminino que frequentaram o PDHS nas seis dimensões de bem-
estar psicológico: autonomia, autoaceitação, relações positivas com os outros, 
domínio do meio, crescimento pessoal e objetivos de vida, no BEP global e no 
rendimento académico, foram avaliadas pelo teste não-paramétrico Wilcoxon-
Mann-Whitney. 
Igualmente enquadrado nos testes não-paramétricos o teste do coeficiente 
de correlação de Spearman, tem como objetivo medir a intensidade da relação 
entre variáveis ordinais (Pestana & Gageiro, 2000). Este trata-se de um 
coeficiente de correlação multivariada que mede a associação entre as variáveis 
sem qualquer implicação de causa e efeito entre ambas (Maroco, 2007). Segundo 
Cohen & Holliday (1982), citados por Poeschl (2006), a força da relação pode ser 
dada pelos critérios: abaixo de 0.19 a correlação é muito baixa; de 0.20 a 0.30 é 
baixa; entre 0.40 e 0.69 é moderada; de 0.70 a 0.89 é elevada; e acima de 0.89 é 
muito elevada.  
As hipóteses (H025, H026, H027, H028, H029, H030 e H031) relacionadas 
com as medidas de associação entre as seis dimensões do bem-estar 
psicológico, o bem-estar psicológico global e o rendimento escolar ao longo dos 
três períodos letivos, foram avaliadas pelo coeficiente de correlação multivariada 
dado pelo teste não-paramétrico coeficiente de correlação de Spearman.  
Toda a análise estatística efetuada na presente investigação recorreu ao 
software IBM® Statistical Package for the Social Sciences – SPSS®, versão 20.0 
para p=0.05. 
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IV – APRESENTAÇÃO DOS RESULTADOS 
 
A apresentação dos resultados deve ser precisa, sucinta, transparente, 
devendo conter uma versão condensada dos dados obtidos na experiência, no 
sentido de possibilitar ao leitor uma visão rápida do que aconteceu (Carvalho, 
2002). Optamos, tal como sugerido por Fortin (1999), por apresentar os 
resultados sob a forma de quadros, com o intuito de expor os mesmos clara e 
concisamente. Acrescemos aos quadros uma apresentação narrativa que tem por 
fim reforçar os principais elementos, factos e relações significativas encontradas.  
A ordem pela qual passamos a apresentar os resultados do nosso estudo segue a 
linha da definição das hipóteses realizada no capítulo da metodologia. Assim 
sendo começamos por apresentar as diferenças existentes ou não entre os 
adolescentes que frequentaram e que não frequentaram o programa de 
desenvolvimento das habilidades sociais ao longo do ano, no que refere às seis 
dimensões do bem-estar psicológico (autonomia, autoaceitação, relações 
positivas com os outros, domínio do meio, crescimento pessoal e objetivos na 
vida) e ao bem-estar psicológico global ao longo dos seis momentos avaliados. 
No mesmo sentido consideram-se os resultados relativos às diferenças existentes 
ou não entre os adolescentes que frequentaram e que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento das habilidades sociais ao longo do ano e o 
rendimento escolar nos três períodos letivos. 
De seguida são apresentados os resultados relativos às diferenças entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram e que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento das habilidades sociais ao longo do 
ano e o no que refere às seis dimensões do bem-estar psicológico (autonomia, 
autoaceitação, relações positivas com os outros, domínio do meio, crescimento 
pessoal e objetivos na vida) e ao bem-estar psicológico global ao longo dos seis 
momentos avaliados. Da mesma forma consideram-se os resultados relativos às 
diferenças existentes ou não entre os adolescentes do sexo masculino e feminino 
que frequentaram e que não frequentaram o programa de desenvolvimento das 
habilidades sociais ao longo do ano e o rendimento escolar nos três períodos 
letivos. 
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Posteriormente apresentam-se os resultados relativos à tipologia da 
relação estabelecida entre as seis dimensões do bem-estar psicológico 
(autonomia, autoaceitação, relações positivas com os outros, domínio do meio, 
crescimento pessoal e objetivos na vida), ao bem-estar psicológico global ao 
longo dos seis momentos avaliados e o rendimento escolar nos três períodos 
letivos. 
 
4.1. Diferenças entre adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autonomia ao longo do ano. 
 
Nos seis momentos observados, não se registam diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes que frequentaram e não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais (PDHS) no 
que se refere ao domínio do BEP – autonomia, como se pode observar no quadro 
10, pelo que aceitamos a H01.1, H01.2, H01.3, H01.4, H01.5, H01.6, e 
consequentemente a H01. 
 
Quadro 10 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – autonomia para os adolescentes que frequentaram e não 
frequentaram o PDHS 
 
Apesar destes resultados, a média das ordens do domínio do BEP – 
autonomia dos adolescentes que não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais é superior no momento um (M=110.40) e 
dois (M=108.72) em relação aos alunos que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais nos mesmos momentos (M=104.60; 
M=104.64).  
 
 Autonomia 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 2961.500 3235.500 3332.500 3576.000 3553.500 3759.500 
Wilcoxon W  3556.500 3976.500 24860.500 26154.000 28978.500 28069.500 
Z -0.496 -0.369 -0.763 -0.862 -1.189 -0.225 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.620 0.712  0.446 0.389 0.235 0.822 
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Quadro 11 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – autonomia (N e Mean Rank) para os adolescentes que 
frequentaram e não frequentaram o PDHS 
 
Nos momentos três, quatro, cinco e seis essa tendência inverteu-se e a 
média das ordens à dimensão do BEP – autonomia, registados pelos 
adolescentes que frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades 
sociais são superiores (M=129.79; M=134.35; M=144.79; M=130.59), a média das 
ordens apresentados pelos adolescentes que não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais (M=120.10; M=123.37; M=128.79; 
M=127.59) 
 
4.2. Diferenças entre adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – autoaceitação ao longo do ano. 
 
No primeiro momento não se registam diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se refere ao domínio 
do BEP – autoaceitação. 
No segundo momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens de 
autoaceitação do BEP (M=129.80) mais elevadas do que os adolescentes que 
não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=103.32), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2534.500; W=18287.500; p=0.017). 
No terceiro momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens de 
autoaceitação do BEP (M=145.77) mais elevadas do que os adolescentes que 
Autonomia 
PDHS 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
SIM 34 104.60 38 104.64 35 129.79 37 134.35 36 144.79 35 130.59 
NÃO 184 110.40 177 108.72 207 120.10 212 123.37 225 128.79 220 127.59 
TOTAL 218  215  242  249  261  255  
Apresentação dos Resultados 
 
- 106 - 
 
não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=117.40), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2773.000; W=24301.000; p=0.025). 
 
Quadro 12 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – autoaceitação para os adolescentes que frequentaram e 
não frequentaram o PDHS 
*p<0.05 
 
No quarto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens de 
autoaceitação do BEP (M=150.89) mais elevadas do que os adolescentes que 
não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=120.48), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2964.000; W=25542.000; p=0.017). 
No quinto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens de 
autoaceitação do BEP (M=156.31) mais elevadas do que os adolescentes que 
não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=126.95), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=3139.000; W=28564.000; p=0.029). 
No sexto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens de 
autoaceitação do BEP (M=162.67) mais elevadas do que os adolescentes que 
não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=122.48), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2636.500; W=26946.500; p=0.003). 
 
 Autoaceitação 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 2506.000 2534.500 2773.000 2964.000 3139.000 2636.500 
Wilcoxon W  19526.000 18287.500 24301.000 25542.000 28564.000 26946.500 
Z -1.853 -2.398 -2.241 -2.385 -2.180 -3.018 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.064 0.017 * 0.025* 0.017* 0.029* 0.003* 
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Quadro 13 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – autoaceitação (N e Mean Rank) para os adolescentes que 
frequentaram e não frequentaram o PDHS 
 
Dos seis momentos observados, registam-se diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se refere à dimensão 
do BEP – autoaceitação, em todos os momentos à exceção do momento um 
como se pode observar no quadro12, pelo que aceitamos a H02.1, rejeitando as 
restantes hipóteses nulas H02.2, H02.3, H02.4, H02.5, H02.6 e 
consequentemente a H02. 
 
4.3. Diferenças entre adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – relações positivas com os outros ao longo do ano. 
 
Nos primeiro, segundo e quarto momentos não se registam diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes que frequentaram e não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
relativamente ao domínio do BEP – relações positivas com os outros. 
No terceiro momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens de 
relações positivas com os outros do BEP (M=151.51) mais elevadas do que os 
adolescentes que não frequentaram o programa de desenvolvimento de 
habilidades sociais (M=116.43), estas diferenças observadas foram 
estatisticamente significativas (U=2572.000; W=24100.000; p=0.006). 
 
Autoaceitação 
PDHS 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
SIM 34 127.79 38 129.80 35 145.77 37 150.89 36 156.31 35 162.67 
NÃO 184 106.12 177 103.32 207 117.40 212 120.48 225 126.95 220 122.48 
TOTAL 218  215  242  249  261  255  
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Quadro 14 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – relações positivas com os outros para os adolescentes 
que frequentaram e não frequentaram o PDHS 
*p<0.05 
 
No quinto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens de 
relações positivas com os outros do BEP (M=155.64) mais elevadas do que os 
adolescentes que não frequentaram o programa de desenvolvimento de 
habilidades sociais (M=127.06), estas diferenças observadas foram 
estatisticamente significativas (U=3163.000; W=28588.000; p=0.034). 
No sexto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens de 
relações positivas com os outros do BEP (M=159.73) mais elevadas do que os 
adolescentes que não frequentaram o programa de desenvolvimento de 
habilidades sociais (M=122.95), estas diferenças observadas foram 
estatisticamente significativas (U=2739.500; W=27049.500; p=0.006). 
 
Quadro 15 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – relações positivas com os outros (N e Mean Rank) para 
os adolescentes que frequentaram e não frequentaram o PDHS 
 
Dos seis momentos observados, registam-se diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
 Relações Positivas com os Outros 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 2657.500 2909.000 2572.000 3174.000 3163.000 2739.500 
Wilcoxon W  19677.500 18662.000 24100.000 25752.000 28588.000 27049.500 
Z -1.404 -1.315 -2.763 -1.862 -2.125 -2.760 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.160 0.189 0.006* 0.063 0.034* 0.006* 
Relações Positivas com os Outros 
PDHS 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
SIM 34 123.34 38 119.95 35 151.51 37 145.22 36 155.64 35 159.73 
NÃO 184 106.94 177 105.44 207 116.43 212 121.47 225 127.06 220 122.95 
TOTAL 218  215  242  249  261  255  
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programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se refere à dimensão 
do BEP – relações positivas com os outros, nos momentos três, cinco e seis como 
se pode observar no quadro 14, pelo que aceitamos a H03.1, H03.2 e H03.4 
rejeitando as restantes hipóteses nulas H03.3, H03.5, H03.6 e consequentemente 
a H03. 
 
4.4. Diferenças entre adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – domínio do meio ao longo do ano. 
 
No primeiro momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do 
domínio do meio do BEP (M=128.88) mais elevadas do que os adolescentes que 
não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=105.92), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2469.000; W=19489.000; p=0.049). 
No segundo momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do 
domínio do meio do BEP (M=139.99) mais elevadas do que os adolescentes que 
não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=102.42), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2375.500; W=18128.500; p=0.004). 
No terceiro momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do 
domínio do meio do BEP (M=146.26) mais elevadas do que os adolescentes que 
não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=117.31), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2756.000; W=24284.000; p=0.022). 
No quarto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do 
domínio do meio do BEP (M=158.18) mais elevadas do que os adolescentes que 
não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
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(M=119.21), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2694.500; W=25272.500; p=0.002). 
 
Quadro 16 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – domínio do meio para os adolescentes que frequentaram 
e não frequentaram o PDHS 
*p<0.05 
 
No quinto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do 
domínio do meio do BEP (M=172.04) mais elevadas do que os adolescentes que 
não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=131.94), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=3171.500; W=31137.500; p=0.003). 
No sexto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do 
domínio do meio do BEP (M=166.33) mais elevadas do que os adolescentes que 
não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=121.90), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2508.500; W=26818.500; p=0.001). 
Dos seis momentos observados, registam-se diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se refere à dimensão 
do BEP – domínio do meio, em todos os momentos como se pode observar no 
quadro 16, pelo que rejeitamos todas as hipóteses nulas H0 4.1, H04.2, H04.3, 
H04.4, H04.5, H04.6 e consequentemente a H04. 
 
 
 
 Domínio do Meio 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 2469.000 2375.500 2756.000 2694.500 3171.500 2508.500 
Wilcoxon W  19489.000 18128.500 24284.000 25272.500 31137.500 26818.500 
Z -1.972 -2.864 -2.290 -3.077 -2.927 -3.343 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.049* 0.004* 0.022* 0.002* 0.003* 0.001* 
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Quadro 17 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – domínio do meio (N e Mean Rank) para os adolescentes 
que frequentaram e não frequentaram o PDHS 
 
 
4.5. Diferenças entre adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – crescimento pessoal ao longo do ano. 
 
Nos momentos um e cinco não se registam diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se refere ao domínio 
do BEP – crescimento pessoal. 
No segundo momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens 
crescimento pessoal do BEP (M=137.34) mais elevadas do que os adolescentes 
que não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=101.70), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2248.000; W=18001.000; p=0.001). 
No terceiro momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do 
crescimento pessoal do BEP (M=143.09) mais elevadas do que os adolescentes 
que não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=117.85), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2867.000; W=24395.000; p=0.047). 
No momento quatro os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do 
crescimento pessoal do BEP (M=159.54) mais elevadas do que os adolescentes 
Domínio do Meio 
PDHS 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
SIM 34 128.88 38 133.99 35 146.26 37 158.18 38 172.04 35 166.33 
NÃO 184 105.92 177 102.42 207 117.31 212 119.21 236 131.94 220 121.90 
TOTAL 218  215  242  249  274  255  
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que não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=118.97), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2644.000; W=25222.000; p=0.001). 
 
Quadro 18 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – crescimento pessoal para os adolescentes que 
frequentaram e não frequentaram o PDHS 
*p<0,05 
 
No sexto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do 
crescimento pessoal do BEP (M=152.16) mais elevadas do que os adolescentes 
que não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=124.16), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=3004.500; W=27314.500; p=0.035). 
 
Quadro 19 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – crescimento pessoal (N e Mean Rank) para os 
adolescentes que frequentaram e não frequentaram o PDHS 
 
Dos seis momentos observados, registam-se diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se refere à dimensão 
do BEP – crescimento pessoal, nos momentos dois, três, quatro e seis como se 
 Crescimento Pessoal 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 2545.000 2248.000 2867.000 2644.000 3318.500 3004.500 
Wilcoxon W  19656.000 18001.000 24395.000 25222.000 28743.500 27314.500 
Z -1.741 -3.229 -1.987 -3.187 -1.753 -2.105 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.082 0.001* 0.047* 0.001* 0.080 0.035* 
Crescimento Pessoal 
PDHS 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
SIM 34 126.65 38 137.34 35 143.09 37 159.54 36 151.32 35 152.16 
NÃO 184 106.33 177 101.70 207 117.85 212 118.97 225 127.75 220 124.16 
TOTAL 218  215  242  249  261  255  
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pode observar no quadro 18, pelo que rejeitamos as hipóteses nulas H0 5.2, 
H05.3, H05.4, H05.6 e consequentemente a H05. 
 
4.6. Diferenças entre adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais na dimensão do bem-
estar psicológico – objetivos na vida ao longo do ano. 
 
Nos momentos um, dois, três e cinco não se registam diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes que frequentaram e não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se 
refere ao domínio do BEP – objetivos na vida. 
No quarto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens de 
objetivos na vida do BEP (M=155.24) mais elevadas do que os adolescentes que 
não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=119.72), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2803.000; W=25381.000; p=0.005). 
No sexto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens de 
objetivos na vida do BEP (M=154.26) mais elevadas do que os adolescentes que 
não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(M=123.82), estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas 
(U=2931.000; W=27241.000; p=0.023). 
 
Quadro 20 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – objetivos na vida para os adolescentes que frequentaram 
e não frequentaram o PDHS 
*p<0.05 
 
 Objetivos na Vida 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 3029.500 2833.500 3128.500 2803.000 3623.500 2931.000 
Wilcoxon W  20049.500 18586.500 24656.500 25381.000 29048.500 27241.000 
Z -0.293 -1.531 -1.297 -2.784 -1.020 -2.279 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.770 0.126 0.194 0.005* 0.308 0.023* 
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Quadro 21 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – objetivos na vida (N e Mean Rank) para os adolescentes 
que frequentaram e não frequentaram o PDHS 
 
Dos seis momentos observados, registam-se diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se refere à dimensão 
do BEP – objetivos na vida, nos momentos quatro e seis como se pode observar 
no quadro 20, pelo que rejeitamos as hipóteses nulas H0 6.4, H06.6 e 
consequentemente a H06. 
 
4.7. Diferenças entre adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar 
psicológico global ao longo do ano. 
 
No momento um, não se registam diferenças estatisticamente significativas 
entre os adolescentes que frequentaram e não frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no que se refere ao BEP global. 
No segundo momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do BEP 
global (M=131.82) mais elevadas do que os adolescentes que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=102.89), estas 
diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=2458.000; 
W=18211.000; p=0.009). 
No terceiro momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do BEP 
global (M=148.87) mais elevadas do que os adolescentes que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=116.87), estas 
Objetivos na Vida 
PDHS 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
SIM 34 112.40 38 121.93 35 135.61 37 155.24 36 142.85 35 154.25 
NÃO 184 108.96 177 105.01 207 119.11 212 119.72 225 129.10 220 123.82 
TOTAL 218  215  242  249  261  255  
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diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=2664.500; 
W=24192.500; p=0.012). 
 
Quadro 22 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos BEP global para os adolescentes que frequentaram e não frequentaram o PDHS 
*p<0.05 
 
No quarto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do BEP 
global (M=158.18) mais elevadas do que os adolescentes que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=119.21), estas 
diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=2694.500; 
W=25272.500; p=0.002). 
No quinto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do BEP 
global (M=165.46) mais elevadas do que os adolescentes que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=133.00), estas 
diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=3421.500; 
W=31387.500; p=0.019). 
No sexto momento os adolescentes que frequentaram o programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das ordens do BEP 
global (M=161.97) mais elevadas do que os adolescentes que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=122.60), estas 
diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=2661.000; 
W=26971.000; p=0.003). 
 
 
 
 BEP Global 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 2625.500 2458.000 2664.500 2694.500 3421.500 2661.000 
Wilcoxon W  19645.500 18211.000 24192.500 25272.500 31387.500 26971.000 
Z -1.488 -2.602 -2.502 -3.038 -2.345 -2.935 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.137 0.009* 0.012* 0.002* 0.019* 0.003* 
Apresentação dos Resultados 
 
- 116 - 
 
Quadro 23 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos ao BEP global (N e Mean Rank) para os adolescentes que frequentaram e não 
frequentaram o PDHS 
 
Dos seis momentos observados, registam-se diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se refere ao BEP 
global, nos momentos dois, três, quatro cinco e seis como se pode observar no 
quadro 22, pelo que rejeitamos as hipóteses nulas H0 7.2, H07.3, H07.4, H07.5, 
H07.6, e consequentemente a H07. 
 
4.8. Diferenças entre adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no rendimento escolar 
ao longo do ano. 
 
Nos três períodos letivos, não se registam diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se refere ao seu 
rendimento escolar. 
 
Quadro 24 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos três períodos 
escolares relativos ao rendimento escolar para os adolescentes que frequentaram e não 
frequentaram o PDHS 
 
 
 
 
 
 
 
BEP Global 
PDHS 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
SIM 34 112.40 38 121.93 35 135.61 37 155.24 36 142.85 35 154.25 
NÃO 184 108.96 177 105.01 207 119.11 212 119.72 225 129.10 220 123.82 
TOTAL 218  215  242  249  261  255  
 Rendimento Escolar 
 1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
Mann-Whitney U 3981.000 3952.000 3808.500 
Wilcoxon W  31242.000 31918.000 31303.500 
Z -0.997 -1.175 -1.419 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.319 0.240 0.156 
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Quadro 25 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos três períodos 
escolares relativos ao rendimento escolar (N e Mean Rank) para os adolescentes que 
frequentaram e não frequentaram o PDHS 
 
 
 
 
 
 
Dos três períodos escolares observados, não se registam diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes que frequentaram e não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se 
refere ao rendimento escolar, como se pode observar no quadro 24, pelo que 
aceitamos as hipóteses nulas H08.1, H08.2, H08.3 e consequentemente a H08. 
 
4.9. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais na 
dimensão do bem-estar psicológico – autonomia ao longo do ano. 
 
Nos seis momentos observados, não se registam diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades 
sociais no que se refere ao domínio do BEP – autonomia, como se pode observar 
no quadro 26, pelo que aceitamos a H09.1, H09.2, H09.3, H09.4, H09.5, H09.6, e 
consequentemente a H09. 
 
Quadro 26 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – autonomia para os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que não frequentaram o PDHS 
Rendimento Escolar 
PDHS 
1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
N Mean Rank N Mean Rank N Mean Rank 
SIM 38 147.74 38 151.50 38 153.28 
NÃO 233 134.09 236 135.25 234 133.78 
TOTAL 271  274  272  
 Autonomia 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 3617.000 3281.000 4660.000 5442.500 5978.000 5145.000 
Wilcoxon W  7988.000 7467.000 10655.000 11883.500 13481.000 12166.000 
Z -1.712 -1.869 -1.594 -0.341 -0.631 -1.866 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.087 0.062 0.111 0.733 0.528 0.062 
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Quadro 27 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – autonomia (N e Mean Rank) para os adolescentes do 
sexo masculino e feminino que não frequentaram o PDHS 
 
 
4.10. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais na 
dimensão do bem-estar psicológico – autoaceitação ao longo do ano. 
 
Nos seis momentos observados, não se registam diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades 
sociais no que se refere à dimensão do BEP – autoaceitação, como se pode 
observar no quadro 28, pelo que aceitamos a H010.1, H010.2, H010.3, H010.4, 
H010.5, H010.6, e consequentemente a H010. 
 
Quadro 28 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – autoaceitação para os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que não frequentaram o PDHS 
 
 
 
 
 
Autonomia 
PDHS NÃO 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 91 99.25 86 96.35 98 110.95 99 108.03 103 115.96 102 119.06 
MASCULINO 93 85.89 91 82.05 109 97.75 113 105.16 122 110.50 118 103.10 
TOTAL 184  177  207  212  225  220  
 Autoaceitação 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 4039.500 3833.000 5008.000 5578.000 5990.500 5553.000 
Wilcoxon W  8410.500 7574.000 11003.000 10528.000 11346.500 12574.000 
Z -0.535 -0.236 -0.783 -0.035 -0.605 -0.997 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.593 0.813 0.434 0.972 0.545 0.319 
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Quadro 29 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – autoaceitação (N e Mean Rank) (N e Mean Rank) para os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o PDHS 
 
 
4.11. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais na 
dimensão do bem-estar psicológico – relações positivas com os outros ao 
longo do ano. 
 
No primeiro momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de relações positivas com os outros do BEP 
(M=109.03) mais elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=76.33), 
estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=2727.500; 
W=7098.500; p=0.000). 
No segundo momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de relações positivas com os outros do BEP 
(M=101.90) mais elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=76.81), 
estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=2804.000; 
W=6990.000; p=0.001). 
 
 
 
 
Autoaceitação 
PDHS NÃO 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 91 94.61 86 88.07 98 107.40 99 106.34 103 110.16 102 115.06 
MASCULINO 93 90.44 91 89.88 109 100.94 113 106.64 122 115.40 118 106.56 
TOTAL 184  177  207  212  225  220  
Apresentação dos Resultados 
 
- 120 - 
 
Quadro 30 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – relações positivas com os outros para os adolescentes do 
sexo masculino e feminino que não frequentaram o PDHS 
*p<0.05 
 
No terceiro momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de relações positivas com os outros do BEP 
(M=124.41) mais elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=85.65), 
estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=3340.500; 
W=9335.500; p=0.000). 
No quarto momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de relações positivas com os outros do BEP 
(M=118.03) mais elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=96.40), 
estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=4452.500; 
W=10893.500; p=0.010). 
No quinto momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de relações positivas com os outros do BEP 
(M=125.34) mais elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=102.58), 
estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=5011.500; 
W=12514.500; p=0.008). 
 
 Relações Positivas com os Outros 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 2727.500 2804.000 3340.500 4452.500 5011.500 4434.500 
Wilcoxon W  7098.500 6990.000 9335.500 10893.500 12514.500 11455.500 
Z -4.197 -3.277 -4.686 -2.578 -2.634 -3.387 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.000* 0.001* 0.000* 0.010* 0.008* 0.001* 
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Quadro 31 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – relações positivas com os outros (N e Mean Rank) para 
os adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o PDHS 
 
No sexto momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de relações positivas com os outros do BEP 
(M=126.02) mais elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=97.08), 
estas diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=4434.500; 
W=11455.500; p=0.001). 
Dos seis momentos observados, registam-se diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se 
refere à dimensão do BEP – relações positivas com os outros, em todos os 
momentos como se pode observar no quadro 30, pelo que aceitamos a H011.1, 
H011.2, H011.3, H011.4, H011.5 e H011.6, e consequentemente a H011. 
 
4.12. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais na 
dimensão do bem-estar psicológico – domínio do meio ao longo do ano. 
 
Nos quarto e sexto momentos não se registaram diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades 
sociais no domínio do meio do BEP. Apesar de tal resultado os adolescentes do 
sexo feminino apresentarem médias das ordens mais elevadas no domínio do 
meio do BEP em ambos os momentos (M=111.09; M=118.70) do que os 
Relações Positivas com os Outros 
PDHS NÃO 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 91 109.03 86 101.90 98 124.41 99 118.03 103 125.34 102 126.02 
MASCULINO 93 76.33 91 76.81 109 85.65 113 96.40 122 102.58 118 97.08 
TOTAL 184  177  207  212  225  220  
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adolescentes do sexo masculino nos mesmos momentos observados (M=102.48; 
M=103.42). 
No primeiro momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de domínio do meio do BEP (M=105.51) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=79.77), estas diferenças 
observadas foram estatisticamente significativas (U=3047.500; W=7418.500; 
p=0.001). 
No segundo momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de domínio do meio do BEP (M=100.00) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=78.60), estas diferenças 
observadas foram estatisticamente significativas (U=2967.000; W=7153.000; 
p=0.005). 
No terceiro momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de domínio do meio do BEP (M=115.27) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=93.87), estas diferenças 
observadas foram estatisticamente significativas (U=4236.500; W=10231.500; 
p=0.009). 
No quinto momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de domínio do meio do BEP (M=132.82) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=105.56), estas 
diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=5340.000; 
W=13090.000; p=0.002). 
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Quadro 32 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – domínio do meio para os adolescentes do sexo masculino 
e feminino que não frequentaram o PDHS 
*p<0.05 
 
Dos seis momentos observados, registam-se diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se 
refere à dimensão do BEP – domínio do meio, nos momentos um, dois, três e 
cinco como se pode observar no quadro 32, pelo que rejeitamos as hipóteses 
nulas H012.1, H012.2, H012.3 e H012.5, e consequentemente a H012. 
 
Quadro 33 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos ao domínio do BEP – domínio do meio (N e Mean Rank) para os adolescentes 
do sexo masculino e feminino que não frequentaram o PDHS 
 
 
4.13. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais na 
dimensão do bem-estar psicológico – crescimento pessoal ao longo do ano. 
 
No primeiro momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de crescimento pessoal do BEP (M=105.95) 
mais elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram 
 Domínio do Meio 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 3047.500 2967.000 4236.500 5139.000 5340.000 5182.000 
Wilcoxon W  7418.500 7153.000 10231.500 11580.000 13090.000 12203.000 
Z -3.315 -2.802 -2.603 -1.034 -3.099 -1.794 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.001* 0.005* 0.009* 0.301 0.002* 0.073 
Domínio do Meio 
PDHS NÃO 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 91 105.51 86 100.00 98 115.27 99 111.09 112 132.82 102 118.70 
MASCULINO 93 79.77 91 78.60 109 93.87 113 102.48 124 105.56 118 103.42 
TOTAL 184  177  207  212  236  220  
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o programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=79.34), estas 
diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=3007.500; 
W=7378.500; p=0.001). 
No segundo momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de crescimento pessoal do BEP (M=102.13) 
mais elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram 
o programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=76.59), estas 
diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=2783.500; 
W=6969.500; p=0.001). 
No terceiro momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de crescimento pessoal do BEP (M=118.52) 
mais elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram 
o programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=90.95), estas 
diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=3918.500; 
W=6969.500; p=0.001). 
 
Quadro 34 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – crescimento pessoal para os adolescentes do sexo 
masculino e feminino que não frequentaram o PDHS 
*p<0.05 
 
No quarto momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de crescimento pessoal do BEP (M=120.81) 
mais elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram 
o programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=93.96), estas 
 Crescimento Pessoal 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 3007.500 2783.500 3918.500 7176.500 5433.000 4069.000 
Wilcoxon W  7378.500 6969.500 9913.500 10617.500 12936.000 11090.000 
Z -3.417 -3.342 -3.334 -3.205 -1.761 -4.176 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.001* 0.001* 0.001* 0.001* 0.078 0.000* 
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diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=7176.500; 
W=10617.500; p=0.001). 
 
Quadro 35 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – crescimento pessoal (N e Mean Rank) para os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o PDHS 
 
No sexto momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de crescimento pessoal do BEP (M=129.61) 
mais elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram 
o programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=93.98), estas 
diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=4069.000; 
W=11090.000; p=0.000). 
Dos seis momentos observados, registam-se diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se 
refere à dimensão do BEP – crescimento pessoal, nos momentos um, dois, três, 
quatro e seis como se pode observar no quadro 34, pelo que rejeitamos as 
hipóteses nulas H013.1, H013.2, H012.3, H013.4 e H012.6, e consequentemente 
a H013. 
 
4.14. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais na 
dimensão do bem-estar psicológico – objetivos na vida ao longo do ano. 
 
Nos momentos um e quatro não se registam diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
Crescimento Pessoal 
PDHS NÃO 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 91 105.95 86 102.13 98 118.52 99 120.81 103 121.25 102 129.61 
MASCULINO 93 79.34 91 76.59 109 90.95 113 93.96 122 106.03 118 93.98 
TOTAL 184  177  207  212  225  220  
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frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se 
refere ao domínio do BEP – objetivos na vida. 
No segundo momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de objetivos de vida do BEP (M=99.32) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=79.25), estas diferenças 
observadas foram estatisticamente significativas (U=3025.500; W=7211.500; 
p=0.009). 
No terceiro momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de objetivos de vida do BEP (M=115.93) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=93.27), estas diferenças 
observadas foram estatisticamente significativas (U=4171.500; W=10166.500; 
p=0.006). 
No quinto momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de objetivos de vida do BEP (M=123.11) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=104.46), estas 
diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=5241.500; 
W=12744.500; p=0.031). 
 
Quadro 36 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – objetivos na vida para os adolescentes do sexo masculino 
e feminino que não frequentaram o PDHS 
*p<0.05 
 Objetivos na Vida 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 3568.000 3025.500 4171.500 4898.500 5241.500 4626.500 
Wilcoxon W  7939.000 7211.500 10166.500 11339.500 12744.500 11647.500 
Z -1.846 -2.620 -2.737 -1.569 -2.153 -2.971 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.065 0.009* 0.006* 0.117 0.031* 0.003* 
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No sexto momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de objetivos de vida do BEP (M=124.14) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=98.71), estas diferenças 
observadas foram estatisticamente significativas (U=4626.500; W=11647.500; 
p=0.003). 
 
Quadro 37 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – objetivos na vida (N e Mean Rank) para os adolescentes 
do sexo masculino e feminino que não frequentaram o PDHS 
 
Dos seis momentos observados, registam-se diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se 
refere à dimensão do BEP – objetivos na vida, nos momentos dois, três, cinco e 
seis como se pode observar no quadro 36, pelo que rejeitamos as hipóteses nulas 
H014.2, H014.3, H014.5, H014.6, e consequentemente a H014. 
 
4.15. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no 
bem-estar psicológico global ao longo do ano. 
 
Nos momentos quatro e cinco, não se registam diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se 
refere ao BEP global. 
No primeiro momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
Objetivos na Vida 
PDHS NÃO 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 91 99.79 86 99.32 98 115.93 99 113.52 103 123.11 102 124.14 
MASCULINO 93 85.37 91 79.25 109 93.27 113 100.35 122 104.46 118 98.71 
TOTAL 184  177  207  212  225  220  
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apresentaram médias das ordens de objetivos de vida do BEP (M=105.86) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=79.43), estas diferenças 
observadas foram estatisticamente significativas (U=3016.000; W=7387.000; 
p=0.001). 
No segundo momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de objetivos de vida do BEP (M=100.90) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=77.75), estas diferenças 
observadas foram estatisticamente significativas (U=2889.500; W=7075.500; 
p=0.003). 
 
Quadro 38 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos BEP global para os adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o PDHS 
*p<0.05 
 
No terceiro momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de objetivos de vida do BEP (M=119.30) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=90.24), estas diferenças 
observadas foram estatisticamente significativas (U=3841.500; W=9836.500; 
p=0.000). 
No sexto momento os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens de objetivos de vida do BEP (M=127.05) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
 BEP Global 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 3016.000 2889.500 3841.500 4762.000 6298.500 4329.500 
Wilcoxon W  7387.000 7075.500 9836.500 11203.000 14048.500 11350.500 
Z -3.367 -3.006 -3.487 -1.867 -1.233 -3.588 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.001* 0.003* 0.000* 0.062 0.218 0.000* 
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programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=96.19), estas diferenças 
observadas foram estatisticamente significativas (U=4329.500; W=11350.500; 
p=0.000). 
 
Quadro 39 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos ao BEP global (N e Mean Rank) para os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que não frequentaram o PDHS 
 
Dos seis momentos observados, registam-se diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se 
refere ao BEP global, nos momentos um, dois, três e seis como se pode observar 
no quadro 38, pelo que rejeitamos as hipóteses nulas H015.1, H015.2, H015.3, 
H015.6, e consequentemente a H015. 
 
4.16. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no 
rendimento escolar ao longo do ano. 
 
No primeiro período letivo, os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens do rendimento académico (M=129.33) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=106.16), estas 
diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=5414.000; 
W=13164.000; p=0.009). 
 
BEP Global 
PDHS NÃO 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 91 105.86 86 100.90 98 119.30 99 114.90 112 124.26 102 127.05 
MASCULINO 93 79.43 91 77.75 109 90.24 113 99.14 124 113.29 118 96.19 
TOTAL 184  177  207  212  236  220  
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Quadro 40 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos três períodos 
escolares relativos ao rendimento escolar para os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que não frequentaram o PDHS 
 
 
 
 
 
*p<0.05 
 
Quadro 41 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos três períodos 
escolares relativos ao rendimento escolar (N e Mean Rank) para os adolescentes do sexo 
masculino e feminino que não frequentaram o PDHS 
 
 
 
 
 
 
No segundo período letivo, os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens do rendimento académico (M=127.75) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo masculino que não frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (M=110.15), estas 
diferenças observadas foram estatisticamente significativas (U=5908.500; 
W=13658.500; p=0.048). 
Dos três períodos escolares observados, registam-se diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que não frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades 
sociais no que se refere ao rendimento escolar, no primeiro e segundo períodos 
como se pode observar no quadro 40, pelo que rejeitamos as hipóteses nulas 
H016.1, H016.2 e consequentemente a H016. 
 
 Rendimento Escolar 
 1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
Mann-Whitney U 5414.000 5908.500 5965.000 
Wilcoxon W  13164.000 13658.500 13591.000 
Z -2.621 -1.979 -1.668 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.009* 0.048* 0.095 
Rendimento Escolar 
PDHS NÃO 
SEXO 
1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
N Mean Rank N Mean Rank N Mean Rank 
FEMININO 109 129.33 112 127.75 111 125.26 
MASCULINO 124 106.16 124 110.15 123 110.50 
TOTAL 233  236  234  
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4.17. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais na 
dimensão do bem-estar psicológico – autonomia ao longo do ano. 
 
Nos seis momentos observados, não se registam diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
no que se refere à dimensão do BEP – autonomia, como se pode observar no 
quadro 42, pelo que aceitamos a H017.1, H017.2, H017.3, H017.4, H017.5, 
H017.6, e consequentemente a H017. 
 
Quadro 42 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – autonomia para os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que frequentaram o PDHS 
ª Not corrected for ties 
 
Quadro 43 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – autonomia (N e Mean Rank) para os adolescentes do 
sexo masculino e feminino que frequentaram o PDHS 
 
 
 
 
 Autonomia 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 125.000 141.000 118.000 117.500 114.500 116.000 
Wilcoxon W  378.000 466.000 394.000 208.500 390.500 369.000 
Z -0.257 -0.666 -0.703 -1.249 -1.168 -0.930 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.797 0.505 0.482 0.212 0.243 0.352 
Exact Sig.[2*(1-tailed Sig.)] 0.817ª 0.523ª 0.503ª 0.224ª 0.253ª 0.371ª 
Autonomia 
PDHS SIM 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 12 18.08 13 21.15 12 19.67 13 16.04 13 21.19 13 20.08 
MASCULINO 22 17.18 25 18.64 23 17.13 24 20.60 23 16.98 22 16.77 
TOTAL 34  38  35  37  36  35  
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4.18. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais na 
dimensão do bem-estar psicológico – autoaceitação ao longo do ano. 
 
No quarto momento os adolescentes do sexo masculino que frequentaram 
o programa de desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das 
ordens de autoaceitação do BEP (M=22.54) mais elevadas do que os 
adolescentes do sexo feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento 
de habilidades sociais (M=12.46), estas diferenças observadas foram 
estatisticamente significativas (U=71.000; W=162.000; p=0.006). 
 
Quadro 44 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – autoaceitação para os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que frequentaram o PDHS 
ª Not corrected for ties *p<0.05 
 
No quinto momento os adolescentes do sexo masculino que frequentaram 
o programa de desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das 
ordens de autoaceitação do BEP (M=21.17) mais elevadas do que os 
adolescentes do sexo feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento 
de habilidades sociais (M=13.77), estas diferenças observadas foram 
estatisticamente significativas (U=88.000; W=179.000; p=0.043). 
No sexto momento os adolescentes do sexo masculino que frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das 
ordens de autoaceitação do BEP (M=20.82) mais elevadas do que os 
adolescentes do sexo feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento 
de habilidades sociais (M=13.23), estas diferenças observadas foram 
estatisticamente significativas (U=81.000; W=172.000; p=0.034). 
 Autoaceitação 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 88.000 135.500 96.500 71.000 88.000 81.000 
Wilcoxon W  166.000 226.500 174.500 162.000 179.000 172.000 
Z -1.604 -0.841 -1.456 -2.732 -2.046 -2.133 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.109 0.401 0.145 0.006 0.041 0.033 
Exact   
Sig.[2*(1-tailed Sig.)] 
0.118ª 0.411ª 0.151ª 0.006ª* 0.043ª* 0.034ª* 
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Quadro 45 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – autoaceitação (N e Mean Rank) (N e Mean Rank) para os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o PDHS 
 
Nos momentos um, dois e três observados, não se registam diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
no que se refere à dimensão do BEP – autoaceitação, como se pode observar no 
quadro 44, pelo que aceitamos a H018.1, H018.2, H018.3 e rejeitamos as H018.4, 
H018.5, H018.6 e consequentemente a H018. 
 
4.19. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais na 
dimensão do bem-estar psicológico – relações positivas com os outros ao 
longo do ano. 
 
Dos seis momentos observados, não se registam diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
no que se refere à dimensão do BEP – relações positivas com os outros, como se 
pode observar no quadro 46, pelo que aceitamos a H019.1, H019.2, H019.3, 
H019.4, H019.5 e H019.6, e consequentemente a H019. 
 
 
 
 
 
 
 
Autoaceitação 
PDHS SIM 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 12 13.83 13 17.42 12 14.54 13 12.46 13 13.77 13 13.23 
MASCULINO 22 19.50 25 20.58 23 19.80 24 22.54 23 21.17 22 20.82 
TOTAL 34  38  35  37  36  35  
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Quadro 46 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – relações positivas com os outros para os adolescentes do 
sexo masculino e feminino que frequentaram o PDHS 
ª Not corrected for ties 
 
Quadro 47 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – relações positivas com os outros (N e Mean Rank) para 
os adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o PDHS 
 
 
4.20. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais na 
dimensão do bem-estar psicológico – domínio do meio ao longo do ano. 
 
Nos primeiro, segundo, terceiro e quarto momentos não se registaram 
diferenças estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo 
masculino e feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento de 
habilidades sociais no domínio do meio do BEP. 
No quinto momento os adolescentes do sexo masculino que frequentaram 
o programa de desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das 
ordens de domínio do meio do BEP (M=22.54) mais elevadas do que os 
adolescentes do sexo feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento 
de habilidades sociais (M=13.65), estas diferenças observadas foram 
estatisticamente significativas (U=86.500; W=177.500; p=0.018). 
 Relações Positivas com os Outros 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 114.000 124.000 122.000 101.500 97.500 123.000 
Wilcoxon W  192.000 449.000 200.000 192.500 188.500 214.000 
Z -0.659 -1.201 -0.563 -1.750 -1.732 -0.695 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.510 0.230 0.574 0.080 0.083 0.487 
Exact Sig.[2*(1-tailed Sig.)] 0.534ª 0.246ª 0.595ª 0.083ª 0.087ª 0.511ª 
Relações Positivas com os Outros 
PDHS SIM 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 12 16.00 13 22.46 12 16.67 13 14.81 13 14.50 13 16.46 
MASCULINO 22 18.32 25 17.96 23 18.70 24 21.27 23 20.76 22 18.91 
TOTAL 34  38  35  37  36  35  
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No sexto momento os adolescentes do sexo masculino que frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das 
ordens de domínio do meio do BEP (M=21.09) mais elevadas do que os 
adolescentes do sexo feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento 
de habilidades sociais (M=12.77), estas diferenças observadas foram 
estatisticamente significativas (U=75.000; W=166.000; p=0.020). 
 
Quadro 48 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – domínio do meio para os adolescentes do sexo masculino 
e feminino que frequentaram o PDHS 
*p<0.05 ª Not corrected for ties  
 
Dos seis momentos observados, registam-se diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes do sexo masculino e feminino que 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se 
refere à dimensão do BEP – domínio do meio, nos momentos cinco e seis como 
se pode observar no quadro 47, pelo que rejeitamos as hipóteses nulas H020.5 e 
H020.6, e consequentemente a H020. 
 
Quadro 49 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – domínio do meio (N e Mean Rank) para os adolescentes 
do sexo masculino e feminino que frequentaram o PDHS 
 
 
 Domínio do Meio 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 85.000 125.000 107.500 100.500 86.500 75.000 
Wilcoxon W  163.000 216.000 185.500 191.500 177.500 166.000 
Z -1.716 -1.169 -1.071 -1.808 -2.364 -2.367 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.086 0.242 0.284 0.071 0.018 0.018 
Exact Sig.[2*(1-tailed Sig.)] 0.094ª 0.259ª 0.294ª 0.077ª 0.018ª* 0.020ª* 
Domínio do Meio 
PDHS SIM 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 12 13.58 13 16.62 12 15.45 13 14.73 13 13.65 13 12.77 
MASCULINO 22 19.64 25 21.00 23 19.33 24 21.31 25 22.54 22 21.09 
TOTAL 34  38  35  37  38  35  
Apresentação dos Resultados 
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4.21. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais na 
dimensão do bem-estar psicológico – crescimento pessoal ao longo do ano. 
 
Dos seis momentos observados, não se registam diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
no que se refere à dimensão do BEP – crescimento pessoal, como se pode 
observar no quadro 50, pelo que aceitamos a H021.1, H021.2, H021.3, H021.4, 
H021.5 e H021.6, e consequentemente a H021. 
 
Quadro 50 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – crescimento pessoal para os adolescentes do sexo 
masculino e feminino que frequentaram o PDHS 
ª Not corrected for ties 
 
Quadro 51 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – crescimento pessoal (N e Mean Rank) para os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o PDHS 
 
 
 
 
 Crescimento Pessoal 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 118.500 152.500 117.000 113.500 129.000 133.500 
Wilcoxon W  196.500 243.500 195.000 204.500 220.000 386.500 
Z -0.495 -0.314 -0.738 -1.387 -0.683 -0.328 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.621 0.754 0.461 0.165 0.794 0.743 
Exact Sig.[2*(1-tailed Sig.)] 0.631ª 0.761ª 0.482ª 0.179ª 0.515ª 0.749ª 
Crescimento Pessoal 
PDHS SIM 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 12 16.38 13 18.73 12 16.25 13 15.73 13 16.92 13 18.73 
MASCULINO 22 18.11 25 19.90 23 18.91 24 20.77 23 19.39 22 17.57 
TOTAL 34  38  35  37  36  35  
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4.22. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais na 
dimensão do bem-estar psicológico – objetivos na vida ao longo do ano. 
 
Nos momentos um, dois, três, quatro e cinco não se registam diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
no que se refere à dimensão do BEP – objetivos na vida. 
No sexto momento os adolescentes do sexo masculino que frequentaram o 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais apresentaram médias das 
ordens de objetivos de vida do BEP (M=21.25) mais elevadas do que os 
adolescentes do sexo feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento 
de habilidades sociais (M=12.50), estas diferenças observadas foram 
estatisticamente significativas (U=71.500; W=162.500; p=0.013). 
 
Quadro 52 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – objetivos na vida para os adolescentes do sexo masculino 
e feminino que frequentaram o PDHS 
*p<0.05 ª Not corrected for ties  
 
Quadro 53 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos à dimensão do BEP – objetivos na vida (N e Mean Rank) para os adolescentes 
do sexo masculino e feminino que frequentaram o PDHS 
 
 Objetivos na Vida 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 123.000 152.500 133.500 143.500 139.500 71.500 
Wilcoxon W  376.000 477.500 409.500 234.500 230.500 162.500 
Z -0.331 -0.312 -0.157 -0.402 -0.331 -2.458 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.741 0.755 0.875 0.688 0.740 0.014 
Exact Sig.[2*(1-tailed Sig.)] 0.763ª 0.761ª 0.878ª 0.695ª 0.745ª 0.013ª* 
Objetivos na Vida 
PDHS SIM 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 12 18.25 13 20.27 12 18.38 13 18.04 13 17.73 13 12.50 
MASCULINO 22 17.09 25 19.10 23 17.80 24 19.52 23 18.93 22 21.25 
TOTAL 34  38  35  37  36  35  
Apresentação dos Resultados 
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Dos seis momentos observados, registam-se diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes do sexo masculino e feminino que 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no que se 
refere à dimensão do BEP – objetivos na vida, no sexto momento como se pode 
observar no quadro 52, pelo que aceitamos as hipóteses nulas H022.1, H022.2, 
H022.3, H022.4 e H022.5, e consequentemente a H022. 
 
4.23. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no 
bem-estar psicológico global ao longo do ano. 
 
Dos seis momentos observados, não se registam diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
no que se refere ao BEP global, como se pode observar no quadro 54, pelo que 
aceitamos a H023.1, H023.2, H023.3, H023.4, H023.5 e H023.6, e 
consequentemente a H023. 
 
Quadro 54 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos BEP global para os adolescentes do sexo masculino e feminino que 
frequentaram o PDHS 
ª Not corrected for ties 
 
 
 
 
 
 BEP Global 
 Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
Mann-Whitney U 110.500 152.500 118.500 103.500 138.000 103.500 
Wilcoxon W  188.500 243.500 196.500 194.500 229.000 194.500 
Z -0.777 -0.309 -0.679 -1.672 -0.755 -1.351 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.437 0.758 0.497 0.094 0.450 0.177 
Exact Sig.[2*(1-tailed Sig.)] 0.444ª 0.761ª 0.503ª 0.095ª 0.465ª 0.180ª 
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Quadro 55 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis momentos 
relativos ao BEP global (N e Mean Rank) para os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que frequentaram o PDHS 
 
 
 
4.24. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais no 
rendimento escolar ao longo do ano. 
 
No primeiro período letivo, os adolescentes do sexo masculino que 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens do rendimento académico (M=23.20) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo feminino que frequentaram o programa 
de desenvolvimento de habilidades sociais (M=12.38), estas diferenças 
observadas foram estatisticamente significativas (U=70.000; W=161.000; 
p=0.004). 
No segundo período letivo, os adolescentes do sexo masculino que 
frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
apresentaram médias das ordens do rendimento académico (M=22.52) mais 
elevadas do que os adolescentes do sexo feminino que frequentaram o programa 
de desenvolvimento de habilidades sociais (M=13.69), estas diferenças 
observadas foram estatisticamente significativas (U=87.000; W=178.000; 
p=0.020). 
 
 
 
BEP Global 
PDHS SIM 
SEXO 
Momento 1 Momento 2 Momento 3 Momento 4 Momento 5 Momento 6 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
N 
Mean 
Rank 
FEMININO 12 15.71 13 18.73 12 16.38 13 14.96 13 17.62 13 14.96 
MASCULINO 22 18.48 25 19.90 23 18.85 24 21.19 25 20.48 22 19.80 
TOTAL 34  38  35  37  38  35  
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Quadro 56 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos três períodos 
escolares relativos ao rendimento escolar para os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que frequentaram o PDHS 
 
 
 
 
 
 
 
ª Not corrected for ties *p<0.05 
 
Quadro 57 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos três períodos 
escolares relativos ao rendimento escolar (N e Mean Rank) para os adolescentes do sexo 
masculino e feminino que frequentaram o PDHS 
 
 
 
 
 
 
Dos três períodos escolares observados, registam-se diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que frequentaram o programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
no que se refere ao rendimento escolar, nos primeiro e segundo períodos como 
se pode observar no quadro 56, pelo que rejeitamos as hipóteses nulas H024.1, 
H024.2 e consequentemente a H024. 
 
4.25. Relação entre a dimensão autonomia do bem-estar psicológico e o 
rendimento escolar. 
 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento escolar do 
primeiro período (rs=0.207; p=0.007), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
 Rendimento Escolar 
 1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
Mann-Whitney U 70.000 87.000 104.500 
Wilcoxon W  161.000 178.000 195.500 
Z -2.862 -2.333 -1.791 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.004 0.020 0.073 
Exact Sig.[2*(1-tailed Sig.)] 0.004ª* 0.020ª* 0.074ª 
Rendimento Escolar 
PDHS SIM 
SEXO 
1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
N Mean Rank N Mean Rank N Mean Rank 
FEMININO 13 12.38 13 13.69 13 15.04 
MASCULINO 25 23.20 25 22.52 25 21.82 
TOTAL 38  38  38  
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Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento escolar do 
segundo período (rs=0.170; p=0.027), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação muito baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão autonomia 
do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento escolar do terceiro 
período (rs=0.191; p=0.013), sendo esta uma correlação positiva com uma 
associação muito baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento escolar do 
primeiro período (rs=0.216; p=0.005), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento escolar do 
segundo período (rs=0.174; p=0.024), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão autonomia 
do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento escolar do terceiro 
período (rs=0.180; p=0.019), sendo esta uma correlação positiva com uma 
associação muito baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento escolar do 
primeiro período (rs=0.201; p=0.009), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autonomia do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento escolar do 
segundo período (rs=0.159; p=0.040), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação muito baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão autonomia 
do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento escolar do terceiro 
período (rs=0.198; p=0.010), sendo esta uma correlação positiva com uma 
associação muito baixa. 
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Quadro 58 – Resultados do teste de correlação de Spearman (rs e Sig.) entre os seis 
momentos da dimensão do BEP – autonomia e o rendimento escolar ao longo dos três 
períodos escolares  
 
 
 
 
 
 
 
 
*p<0.05 
 
Verificamos que existem relações estatisticamente significativas entre a 
dimensão autonomia do bem-estar psicológico nos momentos um, dois e três e o 
rendimento escolar nos primeiro, segundo e terceiro períodos, como se pode 
observar no quadro 58, pelo que rejeitamos as hipóteses nulas H025.1, H025.2, 
H025.3, H025.7, H025.8, H025.9, H025.13, H025.14, H025.15 e 
consequentemente a H025. 
 
4.26. Relação entre a dimensão autoaceitação do bem-estar psicológico e o 
rendimento escolar. 
 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento escolar 
do primeiro período (rs=0.184; p=0.017), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação muito baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento escolar 
do segundo período (rs=0.161; p=0.037), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação muito baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento escolar 
do terceiro período (rs=0.162; p=0.036), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação muito baixa. 
Rendimento Escolar 
Autonomia do BEP 
1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) 
Momento 1 0.270 0.007* 0.170 0.027* 0.191 0.013* 
Momento 2  0.216 0.005* 0.174 0.024* 0.180 0.019* 
Momento 3 0.210 0.009* 0.159 0.040* 0.198 0.010* 
Momento 4 0.098 0.207 0.068 0.382 0.104 0.179 
Momento 5 0.071 0.358 0.051 0.510 0.080 0.300 
Momento 6 0.095 0.219 0.067 0.391 0.106 0.172 
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Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento escolar 
do primeiro período (rs=0.179; p=0.020), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação muito baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento escolar 
do segundo período (rs=0.164; p=0.033), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação muito baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento escolar 
do terceiro período (rs=0.170; p=0.027), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação muito baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.192; p=0.013), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação muito baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.194; p=0.012), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação muito baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar do terceiro período (rs=0.210; p=0.006), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Existem diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
autoaceitação do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento escolar 
do terceiro período (rs=0.158; p=0.040), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação muito baixa. 
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Quadro 59 – Resultados do teste de correlação de Spearman (rs e sig.) entre os seis 
momentos da dimensão do BEP – autoaceitação e o rendimento escolar ao longo dos 
três períodos escolares  
 
 
 
 
 
 
*p<0.05 
 
Verificamos que existem relações estatisticamente significativas entre a 
dimensão autoaceitação do bem-estar psicológico nos momentos um, três, quatro 
e seis e o rendimento escolar nos primeiro, segundo e terceiro períodos, como se 
pode observar no quadro 59, pelo que rejeitamos as hipóteses nulas H026.1, 
H026.3, H026.4, H026.7, H026.9, H026.10, H026.13, H026.15, H026.16, H026.18 
e consequentemente a H026. 
 
4.27. Relação entre a dimensão relações positivas com os outros do bem-
estar psicológico e o rendimento escolar. 
 
Verificamos que não existem relações estatisticamente significativas entre 
a dimensão autoaceitação do bem-estar psicológico nos seis momentos e o 
rendimento escolar nos primeiro, segundo e terceiro períodos, como se pode 
observar no quadro 60, pelo que aceitamos as hipóteses nulas H027.1, H027.2, 
H027.3, H027.4, H027.5, H027.6, H027.7, H027.8, H027.9, H027.10, H027.11, 
H027.12, H027.13, H027.14, H027.15, H027.16, H027.17, H027.18 e 
consequentemente a H027. 
 
 
 
 
Rendimento Escolar 
Autoaceitação do BEP 
1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) 
Momento 1 0.184 0.017* 0.161 0.037* 0.162 0.036* 
Momento 2  0.130 0.092 0.120 0.123 0.121 0.117 
Momento 3 0.179 0.020* 0.164 0.033* 0.170 0.027* 
Momento 4 0.192 0.013* 0.194 0.012* 0.210 0.006* 
Momento 5 0.094 0.227 0.118 0.127 0.111 0.150 
Momento 6 0.139 0.072 0.141 0.068 0.158 0.040* 
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Quadro 60 – Resultados do teste de correlação de Spearman (rs e sig.) entre os seis 
momentos da dimensão do BEP – relações positivas com os outros e o rendimento 
escolar ao longo dos três períodos escolares  
 
*p<0.05 
 
4.28. Relação entre a dimensão domínio do meio do bem-estar psicológico e 
o rendimento escolar. 
 
Existem diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico em todos os momentos e o rendimento 
escolar dos primeiros, segundo e terceiro período 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.324; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.305; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão domínio do 
meio do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento escolar do terceiro 
período (rs=0.290; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com uma 
associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.288; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Rendimento Escolar 
Relações positivas  
com os outros do BEP 
1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) 
Momento 1 0.069 0.374 0.059 0.446 0.047 0.549 
Momento 2  0.021 0.788 -0.009 0.906 0.021 0.791 
Momento 3 0.124 0.110 0.099 0.200 0.113 0.145 
Momento 4 0.027 0.730 0.021 0.785 0.037 0.631 
Momento 5 0.068 0.379 0.049 0.525 0.077 0.320 
Momento 6 0.071 0.359 0.065 0.406 0.103 0.183 
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Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.285; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão domínio do 
meio do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.275; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.292; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.269; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão domínio do 
meio do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.277; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.200; p=0.009), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.215; p=0.005), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão domínio do 
meio do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.227; p=0.003), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
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Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.261; p=0.001), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.286; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão domínio do 
meio do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.271; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.272; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
domínio do meio do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.274; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão domínio do 
meio do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.277; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
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Quadro 61 – Resultados do teste de correlação de Spearman (rs e sig.) entre os seis 
momentos da dimensão do BEP – domínio do meio e o rendimento escolar ao longo dos 
três períodos escolares  
 
 
 
 
*p<0.05; **p<0.001 
 
Verificamos que existem relações estatisticamente significativas entre a 
dimensão domínio do meio do bem-estar psicológico nos seis momentos e o 
rendimento escolar nos primeiro, segundo e terceiro períodos, como se pode 
observar no quadro 61, pelo que rejeitamos as hipóteses nulas H028.1, H028.2, 
H028.3, H028.4, H028.5, H028.6, H028.7, H028.8, H028.9, H028.10, H028.11, 
H028.12, H028.13, H028.14, H028.15, H028.16, H028.17, H028.18 e 
consequentemente a H028. 
 
4.29. Relação entre a dimensão crescimento pessoal do bem-estar 
psicológico e o rendimento escolar. 
 
Existem diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico em todos os momentos e o 
rendimento escolar dos primeiros, segundo e terceiro período 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.266; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.222; p=0.004), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Rendimento Escolar 
Domínio do meio do BEP 
1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) 
Momento 1 0.324 0.000** 0.305 0.000** 0.290 0.000** 
Momento 2  0.288 0.000** 0.285 0.000** 0.270 0.000** 
Momento 3 0.292 0.000** 0.269 0.000** 0.277 0.000** 
Momento 4 0.200 0.009* 0.215 0.005* 0.227 0.003* 
Momento 5 0.261 0.001** 0.286 0.000** 0.271 0.000** 
Momento 6 0.272 0.000** 0.274 0.000** 0.277 0.000** 
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Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão crescimento 
pessoal do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.239; p=0.002), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.424; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação moderada. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.379; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão crescimento 
pessoal do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.417; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação moderada. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.345; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.316; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão crescimento 
pessoal do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.355; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.316; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
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Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.310; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão crescimento 
pessoal do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.344; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.287; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.256; p=0.001), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão crescimento 
pessoal do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.287; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.332; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
crescimento pessoal do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.288; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão crescimento 
pessoal do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.328; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
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Quadro 62 – Resultados do teste de correlação de Spearman (rs e sig.) entre os seis 
momentos da dimensão do BEP – crescimento pessoal e o rendimento escolar ao longo 
dos três períodos escolares  
 
 
 
 
 
 
*p<0.05; **p<0.001 
 
Verificamos que existem relações estatisticamente significativas entre a 
dimensão domínio do meio do bem-estar psicológico nos seis momentos e o 
rendimento escolar nos primeiro, segundo e terceiro períodos, como se pode 
observar no quadro 62, pelo que rejeitamos as hipóteses nulas H029.1, H029.2, 
H029.3, H029.4, H029.5, H029.6, H029.7, H029.8, H029.9, H029.10, H029.11, 
H029.12, H029.13, H029.14, H029.15, H029.16, H029.17, H029.18 e 
consequentemente a H029. 
 
4.30. Relação entre a dimensão objetivos na vida do bem-estar psicológico e 
o rendimento escolar. 
 
Existem diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico em todos os momentos e o rendimento 
escolar dos primeiros, segundo e terceiro período 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.310; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.254; p=0.001), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Rendimento Escolar 
Crescimento pessoal do BEP 
1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) 
Momento 1 0.266 0.000** 0.222 0.004* 0.239 0.002* 
Momento 2  0.424 0.000** 0.379 0.000** 0.417 0.000** 
Momento 3 0.345 0.000** 0.316 0.000** 0.355 0.000** 
Momento 4 0.316 0.000** 0.310 0.000** 0.344 0.000** 
Momento 5 0.287 0.000** 0.256 0.001** 0.287 0.000** 
Momento 6 0.332 0.000** 0.288 0.000** 0.328 0.000** 
Apresentação dos Resultados 
 
- 152 - 
 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão objetivos na 
vida do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento escolar do terceiro 
período (rs=0.276; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com uma 
associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.292; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.262; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão objetivos na 
vida do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.297; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.304; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.206; p=0.001), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão objetivos na 
vida do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento escolar do terceiro 
período (rs=0.290; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com uma 
associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.305; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
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Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.273; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão objetivos na 
vida do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.322; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.247; p=0.001), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.247; p=0.001), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão objetivos na 
vida do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.265; p=0.001), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.199; p=0.010), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação muito baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.193; p=0.012), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação muito baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão objetivos na 
vida do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento escolar do terceiro 
período (rs=0.210; p=0.006), sendo esta uma correlação positiva com uma 
associação baixa. 
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Quadro 63 – Resultados do teste de correlação de Spearman (rs e sig.) entre os seis 
momentos da dimensão do BEP – objetivos na vida e o rendimento escolar ao longo dos 
três períodos escolares  
 
 
 
 
 
 
*p<0.05; **p<0.001 
 
Verificamos que existem relações estatisticamente significativas entre a 
dimensão objetivos na vida do bem-estar psicológico nos seis momentos e o 
rendimento escolar nos primeiro, segundo e terceiro períodos, como se pode 
observar no quadro 63, pelo que rejeitamos as hipóteses nulas H030.1, H030.2, 
H030.3, H030.4, H030.5, H030.6, H030.7, H030.8, H030.9, H030.10, H030.11, 
H030.12, H030.13, H030.14, H030.15, H030.16, H030.17, H030.18 e 
consequentemente a H030. 
 
4.31. Relação entre o bem-estar psicológico global e o rendimento escolar. 
 
Existem diferenças estatisticamente significativas entre o bem-estar 
psicológico global em todos os momentos e o rendimento escolar dos primeiros, 
segundo e terceiro período 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.323; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.276; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Rendimento Escolar 
Objetivos na vida do BEP 
1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) 
Momento 1 0.310 0.000** 0.254 0.001** 0.276 0.000** 
Momento 2  0.292 0.000** 0.262 0.001** 0.297 0.000** 
Momento 3 0.304 0.000** 0.260 0.001** 0.290 0.000** 
Momento 4 0.305 0.000** 0.273 0.000** 0.322 0.000** 
Momento 5 0.247 0.001** 0.247 0.001** 0.265 0.001** 
Momento 6 0.199 0.010* 0.193 0.012* 0.210 0.006* 
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Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão objetivos na 
vida do bem-estar psicológico no momento um e o rendimento escolar do terceiro 
período (rs=0.286; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com uma 
associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.326; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.287; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão objetivos na 
vida do bem-estar psicológico no momento dois e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.311; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.321; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.281; p=0.000), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão objetivos na 
vida do bem-estar psicológico no momento três e o rendimento escolar do terceiro 
período (rs=0.312; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com uma 
associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.256; p=0.001), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
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Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.241; p=0.002), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão objetivos na 
vida do bem-estar psicológico no momento quatro e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.279; p=0.000), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.231; p=0.003), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.225; p=0.003), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão objetivos na 
vida do bem-estar psicológico no momento cinco e o rendimento escolar do 
terceiro período (rs=0.246; p=0.001), sendo esta uma correlação positiva com 
uma associação baixa. 
Registam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar do primeiro período (rs=0.242; p=0.002), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Assinalam-se diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão 
objetivos na vida do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento 
escolar do segundo período (rs=0.223; p=0.004), sendo esta uma correlação 
positiva com uma associação baixa. 
Há diferenças estatisticamente significativas entre a dimensão objetivos na 
vida do bem-estar psicológico no momento seis e o rendimento escolar do terceiro 
período (rs=0.259; p=0.001), sendo esta uma correlação positiva com uma 
associação baixa. 
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Quadro 64 – Resultados do teste de correlação de Spearman (rs e sig.) entre os seis 
momentos do BEP global e o rendimento escolar ao longo dos três períodos escolares 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
*p<0.05; **p<0.001 
 
Verificamos que existem relações estatisticamente significativas entre o 
bem-estar psicológico global nos seis momentos e o rendimento escolar nos 
primeiro, segundo e terceiro períodos, como se pode observar no quadro 64, pelo 
que rejeitamos as hipóteses nulas H031.1, H031.2, H031.3, H031.4, H031.5, 
H031.6, H031.7, H031.8, H031.9, H031.10, H031.11, H031.12, H031.13, H031.14, 
H031.15, H031.16, H031.17, H031.18 e consequentemente a H031. 
 
4.32. Apresentação sumária dos resultados 
  
Nesta fase pretendemos apresentar, numa perspetiva global, os resultados 
agrupados encontrados decorrentes das hipóteses definidas para o estudo, de 
forma a permitir uma rápida aferição das diferenças estatisticamente encontradas. 
Para isso seguiremos a mesma ordem da apresentação dos resultados realizada 
anteriormente. 
 
4.32.1. Diferenças entre adolescentes que frequentaram e não frequentaram 
o PDHS nos domínios do bem-estar psicológico – autonomia, autoaceitação, 
relações positivas com os outros, domínio do meio, crescimento pessoal, 
objetivos na vida e no BEP global ao longo do ano. 
  
 Como se pode verificar pela análise do quadro 65, encontraram-se 
diferenças estatisticamente significativas entre os adolescentes que frequentaram 
e não frequentaram o PDHS nas dimensões do BEP – autoaceitação (momentos 
Rendimento Escolar 
BEP global 
1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) 
Momento 1 0.323 0.000** 0.276 0.000** 0.286 0.000** 
Momento 2  0.326 0.000** 0.287 0.000** 0.311 0.000** 
Momento 3 0.321 0.000** 0.281 0.000** 0.312 0.000** 
Momento 4 0.256 0.001** 0.241 0.002* 0.279 0.000** 
Momento 5 0.231 0.003* 0.225 0.003* 0.246 0.001** 
Momento 6 0.242 0.002* 0.223 0.004* 0.259 0.001** 
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dois, três, quatro, cinco e seis), relações positivas com os outros (momentos três, 
cinco e seis), domínio do meio (em todos os momentos), crescimento pessoal 
(nos momentos dois, três, quatro e seis), objetivos de vida (momentos quatro se 
seis). E no BEP global nos momentos dois, três, quatro, cinco e seis. Pelos 
quadros apresentados na secção anterior aferimos que em todas as diferenças 
apresentadas os adolescentes que frequentaram o PDHS registam médias das 
ordens superiores em relação às apresentadas pelos adolescentes que não 
frequentaram o PDHS. 
 
Quadro 65 – Resultados abreviados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis 
momentos relativos às dimensões do BEP – autonomia, autoaceitação, relações positivas 
com os outros, domínio do meio, crescimento pessoal, objetivos na vida e BEP global 
para os adolescentes que frequentaram e que não frequentaram o PDHS 
 
*p<0.05 
 
4.32.2. Diferenças adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
PDHS no rendimento escolar ao longo do ano. 
 
 Como podemos perceber pela análise ao quadro 66, não se verificaram 
diferenças estatisticamente significativas entre os adolescentes que frequentaram 
e os que não frequentaram o PDHS no nível de rendimento escolar ao longo dos 
três períodos letivos. 
 
 
 
Quadro Resumo 
Dimensões do BEP 
Momento  
1 
Momento  
2 
Momento  
3 
Momento  
4 
Momento  
5 
Momento  
6 
Autonomia 0.620 0.712  0.446 0.389 0.235 0.822 
Autoaceitação 0.064 0.017 * 0.025* 0.017* 0.029* 0.003* 
Relações Positivas com os 
Outros 
0.160 0.189 0.006* 0.063 0.034* 0.006* 
Domínio do Meio 0.049* 0.004* 0.022* 0.002* 0.003* 0.001* 
Crescimento Pessoal 0.082 0.001* 0.047* 0.001* 0.080 0.035* 
Objetivos na Vida 0.770 0.126 0.194 0.005* 0.308 0.023* 
BEP Global 0.137 0.009* 0.012* 0.002* 0.019* 0.003* 
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Quadro 66 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos três períodos 
escolares relativos ao rendimento escolar para os adolescentes que frequentaram e não 
frequentaram o PDHS 
 
 
 
 
 
 
 
4.32.3. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o PDHS nos domínios do bem-estar psicológico – autonomia, 
autoaceitação, relações positivas com os outros, domínio do meio, 
crescimento pessoal, objetivos na vida e no BEP global ao longo do ano. 
 
Como se pode verificar pela análise do quadro 67, encontraram-se 
diferenças estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo 
masculino e feminino que não frequentaram o PDHS nas dimensões do BEP –
relações positivas com os outros (em todos os momentos), domínio do meio (nos 
momentos um, dois, três, quatro e cinco), crescimento pessoal (nos momentos 
um, dois, três, quatro e seis), objetivos de vida (momentos dois, três, cinco e 
seis). E no BEP global nos momentos um, dois, três e seis. Pelos quadros 
apresentados na secção anterior aferimos que em todas as diferenças 
apresentadas os adolescentes do sexo feminino que não frequentaram o PDHS 
registam médias das ordens superiores à das apresentadas pelos adolescentes 
do sexo masculino que não frequentaram o PDHS. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 Rendimento Escolar 
 1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
Mann-Whitney U 3981.000 3952.000 3808.500 
Wilcoxon W  31242.000 31918.000 31303.500 
Z -0.997 -1.175 -1.419 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.319 0.240 0.156 
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Quadro 67 – Resultados abreviados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis 
momentos relativos às dimensões do BEP – autonomia, autoaceitação, relações positivas 
com os outros, domínio do meio, crescimento pessoal, objetivos na vida e BEP global 
para os adolescentes do sexo masculino e feminino que não frequentaram o PDHS 
*p<0.05 
 
 
4.32.4. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que não 
frequentaram o PDHS no rendimento escolar ao longo do ano. 
 
Como podemos perceber pela análise ao quadro 68, registaram-se 
diferenças estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo 
masculino e feminino que não frequentaram o PDHS no nível de rendimento 
escolar nos primeiro e segundo períodos letivos. Sendo que os adolescentes do 
sexo feminino apresentam médias das ordens superiores à dos adolescentes do 
sexo masculino em ambos os momentos de análise. 
 
Quadro 68 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos três períodos 
escolares relativos ao rendimento escolar para os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que não frequentaram o PDHS 
 
 
 
 
 
 
*p<0.05 
 
 
Quadro Resumo 
Dimensões do BEP 
Momento  
1 
Momento  
2 
Momento  
3 
Momento  
4 
Momento  
5 
Momento  
6 
Autonomia 0.087 0.062 0.111 0.733 0.528 0.062 
Autoaceitação 0.593 0.813 0.434 0.972 0.545 0.319 
Relações Positivas com os 
Outros 
0.000* 0.001* 0.000* 0.010* 0.008* 0.001* 
Domínio do Meio 0.001* 0.005* 0.009* 0.301 0.002* 0.073 
Crescimento Pessoal 0.001* 0.001* 0.001* 0.001* 0.078 0.000* 
Objetivos na Vida 0.065 0.009* 0.006* 0.117 0.031* 0.003* 
BEP Global 0.001* 0.003* 0.000* 0.062 0.218 0.000* 
 Rendimento Escolar 
 1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
Mann-Whitney U 5414.000 5908.500 5965.000 
Wilcoxon W  13164.000 13658.500 13591.000 
Z -2.621 -1.979 -1.668 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.009* 0.048* 0.095 
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4.32.5. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que 
frequentaram o PDHS nos domínios do bem-estar psicológico – autonomia, 
autoaceitação, relações positivas com os outros, domínio do meio, 
crescimento pessoal, objetivos na vida e no BEP global ao longo do ano. 
 
Como se pode verificar pela análise do quadro 69, encontraram-se 
diferenças estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo 
masculino e feminino que frequentaram o PDHS nas dimensões do BEP – 
autoaceitação (nos momentos quatro, cinco e seis), domínio do meio (nos 
momentos cinco e seis), objetivos na vida (momento seis). Pelos quadros 
apresentados na secção anterior aferimos que em todas as diferenças 
apresentadas os adolescentes do sexo masculino que frequentaram o PDHS 
registam médias das ordens superiores à das apresentadas pelos adolescentes 
do sexo feminino que frequentaram o PDHS. 
 
Quadro 69 – Resultados abreviados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos seis 
momentos relativos às dimensões do BEP – autonomia, autoaceitação, relações positivas 
com os outros, domínio do meio, crescimento pessoal, objetivos na vida e BEP global 
para os adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o PDHS 
*p<0.05 ª Not corrected for ties 
 
4.32.6. Diferenças entre adolescentes do sexo masculino e feminino que 
frequentaram o PDHS no rendimento escolar ao longo do ano. 
 
Como podemos perceber pela análise ao quadro 70, registaram-se 
diferenças estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo 
masculino e feminino que frequentaram o PDHS no nível de rendimento escolar 
Quadro Resumo 
 
Momento  
1 
Momento  
2 
Momento  
3 
Momento  
4 
Momento  
5 
Momento  
6 
Autonomia 0.817ª 0.523ª 0.503ª 0.224ª 0.253ª 0.371ª 
Autoaceitação 0.118ª 0.411ª 0.151ª 0.006ª* 0.043ª* 0.034ª* 
Relações Positivas com os Outros 0.534ª 0.246ª 0.595ª 0.083ª 0.087ª 0.511ª 
Domínio do Meio 0.094ª 0.259ª 0.294ª 0.077ª 0.018ª* 0.020ª* 
Crescimento Pessoal 0.631ª 0.761ª 0.482ª 0.179ª 0.515ª 0.749ª 
Objetivos na Vida 0.763ª 0.761ª 0.878ª 0.695ª 0.745ª 0.013ª* 
BEP Global 0.444ª 0.761ª 0.503ª 0.095ª 0.465ª 0.180ª 
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nos primeiro e segundo períodos letivos. Sendo que os adolescentes do sexo 
masculino apresentam médias das ordens superiores à dos adolescentes do sexo 
feminino em ambos os momentos de análise. 
 
Quadro 70 – Resultados do teste Wilcoxon-Mann-Whitney ao longo dos três períodos 
escolares relativos ao rendimento escolar para os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que frequentaram o PDHS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
*p<0.05 ª Not corrected for ties  
 
4.32.7. Relações entre as dimensões do BEP – autonomia, autoaceitação, 
relações positivas com os outros, domínio do meio, crescimento pessoal, 
objetivos na vida, o BEP global e o rendimento escolar. 
  
 Como podemos aferir no quadro 71, a dimensão autonomia do BEP 
apresenta uma correlação significativa com o rendimento escolar em três dos 
momentos observados (momento um, dois e três) nos três períodos letivos. No 
mesmo sentido a dimensão do BEP – autoaceitação apresenta uma correlação 
significativa nos momentos um, três e quatro ao longo dos três períodos 
escolares. Registando também uma correlação estatisticamente significativa no 
momento seis e o terceiro período. A dimensão Relações positivas com os outros 
não apresenta qualquer correlato com o rendimento escolar. E as dimensões 
domínio do meio, crescimento pessoal e objetivos na vida do BEP apresentam 
correlações estatisticamente significativas com o rendimento escolar em todos os 
momentos e todos os períodos letivos. 
 No mesmo sentido o BEP global apresenta correlações estatisticamente 
significativas entre todas os momentos aferidos e os três períodos escolares. 
 
 Rendimento Escolar 
 1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
Mann-Whitney U 70.000 87.000 104.500 
Wilcoxon W  161.000 178.000 195.500 
Z -2.862 -2.333 -1.791 
Asymp. Sig. (2-tailed) 0.004 0.020 0.073 
Exact Sig.[2*(1-tailed Sig.)] 0.004ª* 0.020ª* 0.074ª 
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Quadro 71 – Resultados do teste de correlação de Spearman (rs e Sig.) entre os seis 
momentos das dimensões do BEP – autonomia, autoaceitação, relações positivas com os 
outros, domínio do meio, crescimento pessoal e objetivos na vida, o BEP global e o 
rendimento escolar ao longo dos três períodos escolares  
*p<0.05; **p<0.001 
Rendimento Escolar 
  1ºPeríodo 2ºPeríodo 3ºPeríodo 
Dimensões do  
BEP 
Momentos rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) rs Sig. (2-tailed) 
Autonomia 
1 0.270 0.007* 0.170 0.027* 0.191 0.013* 
2 0.216 0.005* 0.174 0.024* 0.180 0.019* 
3 0.210 0.009* 0.159 0.040* 0.198 0.010* 
4 0.098 0.207 0.068 0.382 0.104 0.179 
5 0.071 0.358 0.051 0.510 0.080 0.300 
6 0.095 0.219 0.067 0.391 0.106 0.172 
Autoaceitação  
1 0.184 0.017* 0.161 0.037* 0.162 0.036* 
2 0.130 0.092 0.120 0.123 0.121 0.117 
3 0.179 0.020* 0.164 0.033* 0.170 0.027* 
4 0.192 0.013* 0.194 0.012* 0.210 0.006* 
5 0.094 0.227 0.118 0.127 0.111 0.150 
6 0.139 0.072 0.141 0.068 0.158 0.040* 
Relações 
positivas  
com os outros  
1 0.069 0.374 0.059 0.446 0.047 0.549 
2 0.021 0.788 -0.009 0.906 0.021 0.791 
3 0.124 0.110 0.099 0.200 0.113 0.145 
4 0.027 0.730 0.021 0.785 0.037 0.631 
5 0.068 0.379 0.049 0.525 0.077 0.320 
6 0.071 0.359 0.065 0.406 0.103 0.183 
Domínio do 
meio 
1 0.324 0.000** 0.305 0.000** 0.290 0.000** 
2 0.288 0.000** 0.285 0.000** 0.270 0.000** 
3 0.292 0.000** 0.269 0.000** 0.277 0.000** 
4 0.200 0.009* 0.215 0.005* 0.227 0.003* 
5 0.261 0.001** 0.286 0.000** 0.271 0.000** 
6 0.272 0.000** 0.274 0.000** 0.277 0.000** 
Crescimento 
pessoal 
1 0.266 0.000** 0.222 0.004* 0.239 0.002* 
2 0.424 0.000** 0.379 0.000** 0.417 0.000** 
3 0.345 0.000** 0.316 0.000** 0.355 0.000** 
4 0.316 0.000** 0.310 0.000** 0.344 0.000** 
5 0.287 0.000** 0.256 0.001** 0.287 0.000** 
6 0.332 0.000** 0.288 0.000** 0.328 0.000** 
Objetivos na 
vida 
1 0.310 0.000** 0.254 0.001** 0.276 0.000** 
2 0.292 0.000** 0.262 0.001** 0.297 0.000** 
3 0.304 0.000** 0.260 0.001** 0.290 0.000** 
4 0.305 0.000** 0.273 0.000** 0.322 0.000** 
5 0.247 0.001** 0.247 0.001** 0.265 0.001** 
6 0.199 0.010* 0.193 0.012* 0.210 0.006* 
BEP Global 
1 0.323 0.000** 0.276 0.000** 0.286 0.000** 
2 0.326 0.000** 0.287 0.000** 0.311 0.000** 
3 0.321 0.000** 0.281 0.000** 0.312 0.000** 
4 0.256 0.001** 0.241 0.002* 0.279 0.000** 
5 0.231 0.003* 0.225 0.003* 0.246 0.001** 
6 0.242 0.002* 0.223 0.004* 0.259 0.001** 
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V – DISCUSSÃO DOS RESULTADOS 
 
A apresentação bruta dos resultados não tem sentido senão incluída numa 
discussão, tratando-se esta de uma tentativa de interpretar e justificar os 
resultados que decorrem das diferenças ou semelhanças com outros estudos 
científicos (Fortin, 1999). A discussão deve conduzir a atenção do leitor para 
aspetos bem-sucedidos da investigação realizada, em função dos objetivos 
definidos e das hipóteses formuladas (Carvalho, 2002).  
 No sentido de podermos apresentar a discussão dos resultados obtidos de 
uma forma lógica e relacionada com os capítulos anteriores, passamos a 
apresentar a mesma sequência utilizada na apresentação dos resultados, mas de 
uma forma integrada. Ou seja realizamos a discussão dos resultados obtidos por 
dimensão do BEP, seja das diferenças entre os adolescentes que frequentaram e 
não frequentaram o PDHS, seja entre os adolescentes do sexo masculino e 
feminino de cada um dos grupos. 
Posteriormente apresentamos a discussão relativa aos resultados 
relacionados com as associações entre as seis dimensões do BEP (autonomia, 
autoaceitação, relações positivas com os outros, domínio do meio, crescimento 
pessoal e objetivos na vida), o BEP global e o rendimento escolar. Por fim 
realizamos uma discussão alargada dos resultados obtidos no presente estudo. 
 
5.1. Dimensão do BEP – autonomia 
 
Os resultados obtidos na presente investigação mostram-nos que não se 
verificam diferenças estatisticamente significativas entre os adolescentes que 
frequentaram e os que não frequentaram o programa de desenvolvimento de 
habilidades sociais (PDHS) no que se refere ao domínio do BEP – autonomia ao 
longo dos seis momentos observados. 
As caraterísticas do indivíduo com resultado elevado da dimensão 
autonomia do BEP, tal como nos é dado pelo modelo teórico-empírico de Carol 
Ryff, “É autodeterminado e independente; capaz de resistir às pressões sociais e 
agir e pensar de certas formas; regula o seu comportamento a partir de dentro; 
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avalia o seu ser a partir dos padrões internos.” (Ryff, 1989a/b, 1995; Ryff et al., 
1999; Ryff & Singer, 2008). 
Na literatura consultada um aspeto que vem significativamente relacionado 
com o aumento dos resultados da dimensão autonomia do BEP é a idade dos 
indivíduos. Nos estudos de Ryff (1989b), Ryff (1991) e Ryff e Keyes (1995), com 
participantes de três faixas etárias (adultos jovens, adultos na meia idade e 
adultos na velhice), chegaram aos resultados de que o aspeto do BEP – 
autonomia aumenta com a idade. Ou seja com o aumento da idade dos indivíduos 
estes vão apresentando níveis de autonomia do BEP superiores. 
Norrish e Vella-Brodrick (2009), referem a importância da investigação da 
eventual replicação das descobertas feitas na população adulta na população 
adolescente. Dos três estudos aos quais tivemos acesso que aferem o bem-estar 
psicológico, pelas medidas dadas por Ryff, em populações adolescentes, temos 
resultados díspares. 
Por um lado no estudo do bem-estar psicológico em adolescentes 
portugueses, desenvolvido por Fernandes e Vasconcelos-Raposo (2008), os 
resultados apresentaram-se semelhantes à direção dada pelos da população 
adulta. Os adolescentes mais velhos percecionam-se como mais autónomos do 
que os adolescentes mais novos. Por outro lado o estudo levado a cabo por 
Salami (2011), com adolescentes nigerianos, revela que a idade não teve uma 
conexão significativa com o bem-estar psicológico. No estudo de Ruini et al. 
(2009), não foi estudado o efeito da idade sobre as dimensões do BEP, não 
havendo portanto referências. 
Compreendemos que, sendo a dimensão do BEP – autonomia, de uma 
forma lata, a referência à capacidade de resistir às pressões sociais e à regulação 
do comportamento a partir de dentro, que esta possa ser incrementada com a 
formação da personalidade do indivíduo ao longo do tempo, aquando do 
desenvolvimento individual, mesmo no período da adolescência. Pelo facto de 
não termos aferido a influência da idade na dimensão da autonomia do BEP, no 
presente estudo, tal como o que aconteceu com o desenvolvido por Ruini et al. 
(2009), não podemos confirmar ou refutar as tendências apresentadas no estudo 
de Fernandes e Vasconcelos-Raposo (2008) ou de Salami (2011).  
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Apesar dos resultados não apresentarem diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes que frequentaram e não frequentaram o 
PDHS na dimensão da autonomia do BEP, percebemos pelo conjunto de 
resultados que a média das ordens (Mean Rank) do domínio do BEP – autonomia 
dos adolescentes que não frequentaram o programa de desenvolvimento de 
habilidades sociais é superior nos momentos um e dois, à média das ordens dos 
adolescentes que frequentaram PDHS nos mesmos momentos. Esta tendência, 
verificada nos dois momentos iniciais, é invertida nos restantes quatro momentos, 
sendo que a média das ordens do domínio do BEP – autonomia apresentada 
pelos adolescentes que frequentaram o PDHS são superiores à média das ordens 
apresentadas pelos adolescentes que não frequentaram PDHS.  
No nosso entendimento estes resultados dirigem-nos no sentido de que 
com a implementação sistemática, ao longo do ano letivo, do PDHS foi sendo 
promovido um incremento nos valores da dimensão do BEP – autonomia nos 
adolescentes que frequentaram o PDHS, apesar de tais valores não se 
apresentarem como estatisticamente significativos. 
Relativamente à dimensão do BEP – autonomia e à diferença entre sexos, 
pelos resultados expostos percebemos que não existem diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo masculino e do sexo 
feminino de ambos os grupos (adolescentes que frequentaram e que não 
frequentaram o PDHS). 
Segundo Ryff et al. (1999), na resenha apresentada, as diferenças entre 
indivíduos do sexo masculino e no feminino no que respeita à dimensão do BEP – 
autonomia não são verificadas nas populações adulta nos estudos de Ryff 
(1989b), Ryff (1991) e Ryff e Keyes (1995). Estes resultados foram replicados nos 
estudos desenvolvidos por Fernandes e Vasconcelos-Raposo (2008) e Salami 
(2011), nas populações adolescente portuguesa e nigeriana respetivamente. 
A consistência dos nossos resultados vai de encontro ao referenciado na 
literatura, quer dos estudos desenvolvidos com a população adulta quer com a 
população adolescente, no sentido de que o sexo não é uma variável que 
influencie diretamente a dimensão do BEP – autonomia. 
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5.2. Dimensão do BEP – autoaceitação 
 
Os resultados do nosso estudo não apresentam, no primeiro momento – 
pré-teste, qualquer diferença estatisticamente significativa entre os adolescentes 
que frequentaram e os que não frequentaram o PDHS no que se refere à 
dimensão do BEP – autoaceitação. 
No seguimento da análise dos resultados aferimos que a partir do segundo 
momento e até ao final do ano letivo, são registadas diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes que frequentaram o PDHS e os que não 
frequentaram o referido programa (p=0.017; p=0.025; p=0.017; p=0.029; p=0.003) 
no que respeita a dimensão do BEP – autoaceitação. Os adolescentes que 
frequentaram o PDHS apresentaram médias das ordens da dimensão do BEP – 
autoaceitação (M=129.80; M=145.77; M=150.89; M=156.31; M=162.67) mais 
elevadas do que os adolescentes que não frequentaram o PDHS (M=103.32; 
M=117.40; M=120.48; M=126.95; M=122.48) nos momentos dois, três, quatro, 
cinco e seis. 
No nosso entendimento consideramos como mecanismo explicativo, das 
diferenças estatisticamente significativas apresentadas entre os adolescentes que 
frequentaram e que não frequentaram o PDHS na dimensão do BEP – 
autoaceitação, o processo dinâmico e consistente promovido pelas sessões do 
PDHS, que fomentaram a expansão das habilidades de comunicação, de 
assertividade e de resolução de problemas.  
Dirigimos a nossa atenção para o desenvolvimento promovido das 
habilidades relacionadas com o comportamento assertivo – capacidade de 
afirmação dos próprios direitos, sem violar os direitos dos outros, através de uma 
expressão de opiniões e sentimentos de uma forma livre e apropriada (Sequeira, 
2007). Tal como refere Castanyer (2006), a assertividade trata-se da expressão 
de uma autoestima saudável. Pensamos que com o desenvolvimento das 
habilidades de assertividade promovidas pelo PDHS poderá ter havido um 
incremento nos níveis de autoestima dos adolescentes que o frequentaram. E 
para a promoção das habilidades de resolução de problemas, dado que esta 
capacidade, segundo Quiles e Espada (2007), sendo utilizada de forma 
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sistemática e independente pode ser uma fonte de autoestima, pois facilita a 
competência social e o sentimento de autoeficácia dos indivíduos. 
A autoestima apresenta-se como a conclusão de um processo de avaliação 
interno tratando-se da perceção ou ideia que cada indivíduo tem de si mesmo 
(Duclos et al., 2006), formando-se com o decorrer do tempo e das interações e 
experiência vivenciadas (Polleti & Dobs, 2007).  
Como pudemos aferir aquando da revisão da literatura, as características 
da autoestima apresentadas por Quilles e Espada (2007), referem-se, entre 
outras, ao “apreço por si próprio como pessoa” e à “aceitação tolerante das suas 
limitações, fraquezas, erros e fracassos, reconhecendo com tranquilidade, os 
aspetos desagradáveis da sua personalidade”. As caraterísticas do indivíduo com 
resultado elevado da dimensão autoaceitação do BEP, tal como nos é dado pelo 
modelo teórico-empírico de Carol Ryff, “Possui uma atitude positiva em relação a 
si próprio; reconhece e aceita aspetos múltiplos do seu ser incluindo qualidades 
positivas e negativas; sente-se positivamente em relação à sua vida passada.” 
(Ryff, 1989a/b, 1995; Ryff et al., 1999; Ryff & Singer, 2008).  
Quando analisamos estas duas definições percebemos que as 
características relacionadas com a autoestima estão intrinsecamente incluídas na 
definição da dimensão da autoaceitação do BEP, exceção feita ao sentimento 
positivo em relação à vida passada. Estas asserções são igualmente aferidas por 
González, Fayos & Dantas (2012), quando referem que a autoaceitação enquanto 
dimensão do bem-estar psicológico, tal como estabelecido por Ryff, se encontra 
relacionado com a autoestima e o autoconceito. 
Um dos principais resultados da pesquisa levada a cabo por Bandeira 
Quaglia, Bachetti, Ferreira e Souza (2005), foi de que o comportamento assertivo 
está relacionado com a autoestima, quanto maiores os níveis comportamento 
assertivo manifestado pelo indivíduo maiores níveis de autoestima reportados. 
Também no estudo desenvolvido por Fernandes e Vasconcelos-Raposo (2008), 
realizado com adolescentes portugueses, um dos principais resultados foi o de 
que a autoestima relacionou-se positivamente com todas as dimensões do bem-
estar psicológico, bem como do bem-estar psicológico global, assumindo-se como 
o principal correlato. 
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Percebemos que com a incidência do PDHS no desenvolvimento das 
habilidades de assertividade e de resolução de problemas do grupo de 
adolescentes que o frequentou, potencia-se um aumento da autoestima individual 
e consequentemente um aumento dos valores da perceção individual da 
dimensão da autoaceitação do BEP. 
Ainda relativamente à dimensão do BEP – autoaceitação obtivemos 
resultados referentes à diferença entre sexos, que são díspares entre si. Por um 
lado não se verificaram diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e do sexo feminino que não frequentaram o 
PDHS. Este resultado vai de encontro aos resultados das investigações de Ryff 
(1989b, 1991) e Ryff e Keyes, (1995), na população adulta que referem que a 
dimensão autoaceitação do BEP não apresenta diferenças com o sexo (Ryff et al., 
1999). 
Por outro lado verificaram-se diferenças estatisticamente significativas 
entre os adolescentes do sexo masculino e do sexo feminino que frequentaram o 
PDHS no que respeita à dimensão do BEP – autoaceitação, nos momentos 
quatro (p=0.006), cinco (p=0.043) e seis (p=0.034). Os adolescentes do sexo 
masculino que frequentaram o PDHS apresentaram médias das ordens da 
dimensão do BEP – autoaceitação superiores (M=22.54; M=21.17; M=20.82) à 
média das ordens apresentadas pelos adolescentes do sexo feminino (M=12.46; 
M=13.77; M=13.23) nos momentos quatro, cinco e seis. 
No estudo levado a cabo por Fernandes e Vasconcelos-Raposo (2008), 
chegaram à conclusão de que os adolescentes do sexo masculino reportam 
valores mais elevados de autoaceitação do BEP do que os adolescentes do sexo 
feminino. 
Os nossos resultados vão de encontro aos resultados dos estudos levados 
a cabo com a população adulta, tal como nos referenciados por Ryff (1999), nos 
quais não há diferenças entre sexo nos níveis da dimensão da autoaceitação do 
BEP, com os resultados apresentados pelos adolescentes que não frequentaram 
o PDHS nos seis momentos observados e pelos adolescentes que frequentaram 
o PDHS nos três primeiros momentos observados. E no mesmo sentido 
corroboram parcialmente os resultados apresentados por Fernandes e 
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Vasconcelos-Raposo (2008), uma vez que apenas o grupo dos adolescentes que 
frequentaram o PDHS apresenta diferenças estatisticamente significativas entre 
os adolescentes do sexo masculino e feminino, registados em apenas três dos 
seis momentos observados. 
Há evidências de que o PDHS teve impacto na dimensão autoaceitação do 
BEP, explicado pelos mecanismos anteriormente expostos, acrescenta-se a este 
facto a perceção de que os adolescentes do sexo masculino retiraram mais 
benefícios do que os adolescentes do sexo feminino desta implementação, dado 
o aumento significativo nos últimos três momentos observados. 
 
5.3. Dimensão do BEP – relações positivas com os outros 
 
Os resultados do presente estudo apresentam-nos diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes que frequentaram o PDHS e 
os que não frequentaram o PDHS nos terceiro (p=0.006), quinto (p=0.034) e sexto 
(p=0.006) momentos observados, no que respeita à dimensão do BEP – relações 
positivas com os outros. Os adolescentes que frequentaram o PDHS 
apresentaram médias de ordem (M=151.51; M=155.64; M=159.73) superiores às 
registadas pelos adolescentes que não frequentaram o PDHS (M=116.43; 
M=127.06; M=122.95) nos três momentos referidos anteriormente. 
As caraterísticas do indivíduo com resultado elevado da dimensão relações 
positivas com os outros do BEP, tal como nos é dado pelo modelo teórico-
empírico de Carol Ryff, “Estabelece relações, com os outros, calorosas e de 
confiança que lhe trazem satisfação; é preocupado sobre o bem-estar dos outros; 
capaz de grande empatia, afeição e intimidade; compreende o dar e o receber 
nas relações humanas.” (Ryff, 1989a/b, 1995; Ryff et al.,1999; Ryff & Singer, 
2008). 
O programa por nós implementado junto dos adolescentes centrou-se no 
desenvolvimento das habilidades de comunicação, assertividade e resolução de 
problemas em contexto grupal, através de dinâmicas de grupo e de reflexões 
críticas sobre o decurso das dinâmicas. 
Comunicar é um processo interativo e pluridimensional que se baseia na 
troca de ideias, sentimentos e experiências entre pessoas que conhecem o 
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significado daquilo que se diz e do que se faz (Fachada, 2006). As habilidades de 
comunicação promovidas tornam-se essenciais no estabelecimento e 
manutenção de qualquer conversação, baseando por isso o estabelecimento de 
relações satisfatórias com os outros, promovendo confiança e contentamento.  
Segundo Gorayeb (2002), as habilidades sociais, adquiridas ao longo dos 
processos de treino, mostraram-se importantes no procedimento de reflexão nas 
situações em que envolvem a necessidade de resolver problemas, nas relações 
interpessoais, no manejo das emoções e nas comunicações eficazes. De igual 
forma no estudo desenvolvido por Royer, Desbien, Britaudeu, Maltais e Gagnon 
(1999), o programa de treino de habilidades sociais por eles implementado 
promoveu mudanças estatisticamente significativas nas habilidades sociais: 
assertividade e empatia.  
A assertividade trata-se da capacidade de um indivíduo se autoafirmar na 
interação social, expressar adequadamente opiniões, sentimentos, necessidades 
e insatisfações, defender os próprios direitos sem desrespeitar os dos outros e 
solicitar mudanças de comportamentos indesejados (Jardim & Pereira, 2006). Tal 
como referido anteriormente o comportamento assertivo encontra-se relacionado 
com o elevado grau de autoestima (Bandeira et al., 2005). Promovendo a 
assertividade, através do processo de implementação do PDHS, incrementamos 
igualmente a autoestima do adolescente. 
Como resultados do seu estudo Assis et al. (2006), referem que os alunos 
com autoestima baixa tendem a apresentar relacionamentos mais difíceis em 
contexto escolar. Os mesmos autores concluíram que o trabalho sobre o 
desenvolvimento da autoestima, promove uma visão melhorada do adolescente 
sobre si mesmo, fomentando nesse sentido uma melhoria das relações 
estabelecidas devido à diminuição do conflito interno e consequentemente 
externo. 
Pela definição dada por Ryff (1989a/b, 1995), Ryff et al. (1999), Ryff e 
Singer (2008), sobre os indivíduos com resultado elevado nesta dimensão do 
BEP, percebemos que a qualidade das relações estabelecidas é inerente ao 
conceito assim como os sentimentos de afeição, empatia e intimidade, 
relacionados com as habilidades de comunicação e de assertividade. 
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Os resultados do presente estudo apresentam ainda diferenças 
estatisticamente significativas nos níveis da dimensão relações positivas com os 
outros do BEP entre os adolescentes do sexo masculino e do sexo feminino que 
não frequentaram o PDHS em todos os momentos observados (p=0.000; 
p=0.001; p=0.000; p=0.010; p=0.008 p=0.001). Os adolescentes do sexo feminino 
registaram médias de ordem (M=109.03; M=101.90; M=124.41; M=118.03; 
M=125.34; M=126.02) em todos os momentos, superiores às reportadas pelos 
adolescentes do sexo masculino (M=76.33; M=76.81; M=85.65; M=96.40; 
M=102.58; M=97.08) que não frequentaram o PDHS. 
Os resultados aferidos na presente investigação vão de encontro aos 
apresentados no estudo de Ryff (1989b, 1991) e Ryff e Keyes, (1995), reportados 
por Ryff et al. (1999), com a população adulta, e aos de Fernandes e 
Vasconcelos-Raposo (2008), com adolescentes portugueses, no sentido de que 
os indivíduos do sexo feminino apresentam valores significativamente superiores 
da dimensão do BEP – relações positivas com os outros, comparativamente aos 
valores reportados pelos indivíduos do sexo masculino.  
Segundo Sprinthall e Collins (2008), durante a adolescência, a alteração da 
qualidade do relacionamento com os amigos é especialmente pronunciada no 
sexo feminino, os adolescentes do sexo masculino durante este período 
continuam a centrar-se mais em atividades comuns do que em compromissos 
interpessoais. No estudo levado a cabo por Bandeira et al. (2006), os indivíduos 
do sexo feminino apresentaram uma maior frequência de habilidades sociais do 
que os indivíduos do sexo masculino, tanto na autoavaliação como na avaliação 
desenvolvida pelos professores. Pensamos que as diferenças entre sexos 
poderão ter como base a tipologia das relações estabelecidas pelos indivíduos do 
sexo feminino e masculino, pelos seus comportamentos assertivos ou até pelas 
suas capacidades de resolução de problemas, ou seja a qualidade das 
habilidades sociais apresentadas por ambos os sexos. 
Os restantes resultados apresentados na presente investigação não 
apresentam diferenças estatisticamente significativas, em qualquer um dos 
momentos observados, entre os adolescentes do sexo masculino e os 
adolescentes do sexo feminino que frequentaram o PDHS. O Programa de 
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desenvolvimento de habilidades sociais promoveu um incremento das habilidades 
de comunicação, assertividade e resolução de problemas, que por sua vez 
promoveram incrementos na dimensão relações positivas com os outros do BEP, 
pelos mecanismos explicados anteriormente.  
Assim sendo as diferenças registadas nos valores relativos à dimensão do 
BEP – relações positivas com os outros entre indivíduos do sexo masculino e do 
sexo feminino reportada nas investigações desenvolvidas por Ryff et al. (1999), 
Fernandes e Vasconcelos-Raposo (2008), e na presente, foi esbatida com a 
aplicação de um programa de desenvolvimento de habilidades sociais.  
Os adolescentes do sexo masculino que frequentaram o PDHS 
beneficiaram de melhorias ao nível da dimensão do BEP – relações positivas com 
os outros, promovidas pelas dinâmicas de grupo focalizadas nas habilidades de 
comunicação, assertividade e resolução de problemas, assim como na reflexão 
sobre essas mesmas habilidades. Este mecanismo transcreve-se na qualidade 
das relações estabelecidas e consequentemente nesta dimensão do bem-estar 
psicológico. 
 
5.4. Dimensão do BEP – domínio do meio 
 
Os resultados do presente estudo apresentam diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes que frequentaram e os que não frequentaram 
o PDHS nos seis momentos observados (p=0.049; p=0.004; p=0.022; p=0.002; 
p=0.003; p=0.001). Os adolescentes que frequentaram o PDHS registaram 
médias de ordem (M=128.88; M=139.99; M=146.26; M=158.18; M=172.04; 
M=166.33) superiores às médias de ordem apresentadas pelos adolescentes que 
não frequentaram o PDHS (M=105.92; M=102.42; M=117.31; M=119.21 
M=131.94; M=121.90) em todos os momentos observados. 
Apesar de no primeiro momento observado, pré-teste, a diferença entre os 
adolescentes que frequentaram e os que não frequentaram o PDHS ser 
estatisticamente significativa (p=0.049), esta é muito próxima do nosso valor de 
referência (p<0.05). No entanto nos restantes cinco momentos observados as 
diferenças registadas apresentam diferenças estatisticamente expressivas.  
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Nos estudos desenvolvidos por Ryff et al. (1999), com a população adulta e 
por Fernandes e Vasconcelos-Raposo (2008), com a população adolescente, a 
dimensão da autonomia do BEP é influenciada pela idade. Nos resultados 
apresentados por estes autores, a perceção do domínio do meio aumenta com a 
idade, tanto em adultos como em adolescentes. 
As caraterísticas do indivíduo com resultado elevado da dimensão domínio 
do meio do BEP, tal como nos é dado pelo modelo teórico-empírico de Carol Ryff, 
“Tem um senso de mestria e de competência na gestão do meio; controla 
atividades externas complexas e em quantidade; faz uso efetivo das 
oportunidades do meio; capaz de escolher e criar contextos apropriados às 
necessidades e valores pessoais.” (Ryff, 1989a/b, 1995; Ryff et al.,1999; Ryff & 
Singer, 2008). 
Percebemos pela definição do indivíduo com resultado elevado na 
dimensão do BEP – domínio do meio, tal como dada pela autora original, que o 
conceito de competência social está subjacente. A designação de competência 
social apresenta um sentido avaliativo e emprega-se para classificar o nível de 
eficácia ou funcionalidade da atuação social resultante da articulação das 
diferentes dimensões do indivíduo (McFall, 1982; Del Prette & Del Prette, 1996; 
Del Prette et al., 1999; Del Prette & Del Prette, 2002; Cecconello & Koller, 2003).  
A competência social é considerada como a capacidade do indivíduo em 
manejar o seu repertório de habilidades sociais (autocontrolo, empatia, 
assertividade, e habilidades para a resolução de problemas interpessoais) e de 
informações socioculturais (perceber os estímulos do ambiente), para obter 
consequências positivas para si e para a sua relação com as outras pessoas 
(Sapienza et al., 2009).  
Os indivíduos que apresentem reportório de habilidades sociais mais amplo 
tendem a ser considerados mais competentes socialmente (Marinho & Caballo, 
2002). Nos estudos levados a cabo por Gunn et al. (2006) e Hennessey (2007), 
os programas de treino, desenvolvimento ou promoção de habilidades sociais 
fomentam diferenças estatisticamente significativas no nível de habilidades 
sociais dos grupos intervencionados. 
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Os resultados da presente investigação sugerem-nos que com a 
implementação do PDHS, ao longo do ano letivo, foram sendo incrementadas as 
habilidades sociais relativas à comunicação, à assertividade e à resolução de 
problemas, que por sua vez conduziram à autoperceção de maior competência 
social por parte dos adolescentes que frequentaram o PDHS; e 
consequentemente a autorrelatos superiores da dimensão do BEP – domínio do 
meio. 
A presente investigação apresenta igualmente diferenças estatisticamente 
significativas entre os adolescentes do sexo feminino e do sexo masculino que 
não frequentaram o PDHS nos momentos um (p=0.001), dois (p=0.005), três 
(p=0.009) e cinco (p=0.002). Os adolescentes do sexo feminino apresentaram 
nestes quatro momentos médias de ordem (M=105.51; M=100.00; M=115.27; 
M=132.82) superiores às expostas pelos adolescentes do sexo masculino que 
não frequentaram o PDHS (M=79.77; M=78.60; M=93.87; M=105.56). 
Os estudos de Ryff (1989b, 1991) e Ryff e Keyes, (1995), reportados por 
Ryff et al. (1999), assim como o de Fernandes e Vasconcelos-Raposo (2008), 
atribuem a idade como factor diretamente relacionado com a dimensão do BEP – 
domínio do meio. Esse factor não pode ser confirmado no presente estudo em 
virtude de os participantes se encontrarem numa faixa etária muito reduzida (entre 
os treze e catorze anos de idade), o que não nos permite realizar uma reflexão. 
Na investigação levada a cabo por Salami (2011), com adolescentes 
nigerianos, os investigadores expuseram a inexistência de conexão entre o sexo, 
a idade e o BEP. 
O nosso estudo encontrou diferenças estatisticamente significativas, em 
quatro dos seis momentos observados, entre os indivíduos do sexo masculino e 
feminino do grupo de adolescentes que não frequentou o PDHS na dimensão do 
BEP – domínio do meio. Pensamos que estes resultados podem estar 
relacionados com os apresentados na dimensão do BEP – relações positivas com 
os outros nos quais os adolescentes do sexo feminino reportam médias das 
ordens superiores às apresentadas pelos indivíduos do sexo masculino. 
A nossa compreensão deste resultado passa pelo mecanismo integrativo 
de que existindo, por parte dos adolescentes do sexo feminino, resultados mais 
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elevados da dimensão do BEP – relações positivas com os outros, decorrentes de 
uma perceção mais elevada da tipologia das relações estabelecidas em contexto 
social e da satisfação com as mesmas, a perceção de competência social e de 
mestria na gestão do meio apresentam valores igualmente superiores quando 
comparados com os adolescentes do sexo masculino. No mesmo sentido dado 
que os resultados das investigações conduzem-nos no sentido de que os 
indivíduos do sexo feminino apresentaram uma maior frequência de habilidades 
sociais do que os indivíduos do sexo masculino (Bandeira et al., 2006), podemos 
compreender que sentindo-se mais hábeis socialmente e estabelecendo relações 
mais satisfatórias com os pares, possuam uma auto perceção mais elevada sobre 
o domínio do meio em que se encontram, tal como ele nos é dado pela definição 
de Ryff. 
Acrescentamos ainda os resultados da presente investigação relativos à 
dimensão do BEP – domínio do meio entre os adolescentes do sexo feminino e 
masculino que frequentaram o PDHS expressam diferenças estatisticamente 
significativas entre os grupos nos momentos cinco (p=0.018) e seis (p=0.020). Os 
adolescentes do sexo masculino apresentam médias da ordem nesses dois 
momentos (M=22.54; M=21.09) superiores às médias da ordem dos adolescentes 
do sexo feminino (M=13.65; M=12.77). 
Estes dados opostos aos apresentados pelo grupo de adolescentes que 
não frequentou o PDHS, promove a compreensão de que com a implementação 
do referido programa, incidente na promoção das diferentes habilidades sociais, a 
auto perceção sobre a dimensão do BEP – domínio do meio dos adolescentes do 
sexo masculino foi aumentando com o decorrer do ano letivo. Chegando inclusive, 
essa perceção, sobre a competência e mestria no domínio do meio, a ser superior 
à dos adolescentes do sexo feminino nos dois últimos momentos em observação.  
O PDHS promove através da implementação das dinâmicas de grupo que 
promovem as habilidades de comunicação, assertividade e resolução de 
problemas e da subsequente reflexão grupal, uma melhoria das habilidades 
sociais e consequentemente da noção de competência social. Essa perceção de 
competência em relação ao meio é expressa pela dimensão do BEP – domínio do 
meio e no caso dos presentes resultados, os adolescentes do sexo masculino 
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retiram um maior benefício da implementação do mesmo. Esta ilação pode ser 
facilmente confirmada pelos resultados reportados pelos adolescentes do sexo 
feminino do grupo de adolescentes que não frequentou o PDHS, que surgem 
como significativamente superiores aos apresentados pelos adolescentes do sexo 
masculino. 
 
5.5. Dimensão do BEP – crescimento pessoal 
 
Nos estudos de Ryff (1989b), Ryff (1991) e Ryff e Keyes (1995), em 
populações adultas reportados por Ryff et al. (1999), os resultados vão no sentido 
de que a dimensão do BEP – crescimento pessoal diminui com a idade. Ou seja 
com o aumento da idade dos indivíduos estes vão apresentando níveis inferiores 
da dimensão do BEP – crescimento pessoal. Não foi intenção inicial desta 
investigação verificar a existência de diferenças e influências entre as seis 
dimensões do BEP e a idade, dado que a faixa etária na qual nos centramos é 
pouco ampla (situada entre os treze e os catorze anos de idade). Com base no 
presente estudo não nos é possível atestar ou contestar a direção dos resultados 
apresentados pelos estudos referenciados. 
Como resultados do presente estudo aferimos que no primeiro momento de 
observação, pré teste, não se registaram diferenças estatisticamente significativas 
entre os adolescentes que frequentaram e os que não frequentaram o PDHS ao 
nível da dimensão do BEP – crescimento pessoal. Este resultado apresenta-se 
como relevante na análise subsequente das diferenças estatisticamente 
significativas reportadas na dimensão, entre os adolescentes que frequentaram e 
que não frequentaram PDHS em quatro dos cinco momentos dos pós teste – 
momentos dois (p=0.001), três (p=0.047), quatro (p=0.001) e seis (p=0.035). 
Sendo que os adolescentes que frequentaram o PDHS apresentaram médias de 
ordem superiores (M=137.34; M=143.09; M=159.54; M=152.16) aos que não 
frequentaram o PDHS (M=101.70; M=117.85; M=118.97; M=124.16). 
A pesquisa levada a cabo por Ruini et al. (2009), com adolescentes, obteve 
como principal resultado, estatisticamente significativo, o impacto que uma 
intervenção escolar centrada num novo programa, baseado na promoção de 
emoções positivas e de bem-estar, desenvolvido através de dinâmicas de grupo, 
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reflexão e auto observação, teve na promoção dos resultados auto reportados da 
dimensão do BEP – crescimento pessoal. 
Os resultados da presente investigação vão na mesma direção dos 
apresentados por Ruini et al. (2009), na medida em que os adolescentes que 
frequentaram o PDHS obtiveram resultados mais elevados na dimensão 
crescimento pessoal do BEP que os que não frequentaram em quatro momentos 
observados. 
As caraterísticas do indivíduo com resultado elevado da dimensão 
crescimento pessoal do BEP, tal como nos é dado pelo modelo teórico-empírico 
de Carol Ryff, “Tem um sentimento de desenvolvimento contínuo; vê-se como um 
ser em crescimento e expansão; está aberto a novas experiências; tem um 
sentido de realização do seu potencial individual; vê melhorias no seu ser e 
comportamento ao longo do tempo; está a mudar de maneira a refletir mais 
autoconhecimento e eficácia.” (Ryff, 1989a/b, 1995; Ryff et al., 1999; Ryff & 
Singer, 2008).  
 O PDHS implementado teve como objetivo o desenvolvimento das 
habilidades sociais de comunicação, assertividade e resolução de problemas, 
concretizado através de dinâmicas de grupo direcionadas especificamente para o 
perfil do grupo turma, com incidência nas temáticas relevantes para o grupo em 
questão e posterior reflexão sobre as experiências vivenciadas por parte dos 
adolescentes. Este programa, assente no processo integrativo de vivência das 
experiências grupais em microcosmo, reflexão orientada sobre as ações e 
comportamentos vivenciados e sua reportação emocional, potencializa uma maior 
consciência por parte do adolescente sobre as suas ações e as consequências 
das mesmas. Este processo dinâmico traduz-se na perceção auto reportada de 
sentimentos de desenvolvimento contínuo, analítico e de realização pessoal. 
Este programa, assente no desenvolvimento de habilidades sociais, tais 
como as habilidades de comunicação, assertividade e de resolução de problemas 
apresenta-se como um mecanismo de promoção do crescimento pessoal, tal 
como nos é dado pelo modelo teórico empírico do bem-estar psicológico de Ryff.  
Os resultados da presente investigação mencionam ainda diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo feminino e 
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masculino que não frequentaram o PDHS em cinco dos seis momentos 
observados – momento um (p=0.001), dois (p=0.001), três (p=0.001), quatro 
(p=0.001) e seis (p=0.000). Os adolescentes do sexo feminino que não 
frequentaram PDHS apresentaram médias de ordem (M=105.95; M=102.13; 
M=118.52; M=120.81; M=129.61) da dimensão crescimento pessoal superiores às 
apresentadas pelos adolescentes do sexo masculino (M=79.34; M=76.59; 
M=90.95; M=93.96; M=93.98) em todos os momentos expostos. 
Na revisão levada a cabo por Ryff e Keyes (1995), é referido que em 
alguns momentos os indivíduos do sexo feminino reportam valores 
significativamente mais elevados do que os indivíduos do sexo masculino da 
dimensão crescimento pessoal do BEP. No mesmo sentido surgem os resultados 
do estudo do bem-estar psicológico em adolescentes portugueses, desenvolvido 
por Fernandes e Vasconcelos-Raposo (2008), no qual os adolescentes do sexo 
feminino apresentam valores significativamente mais elevados da dimensão 
crescimento pessoal do BEP do que os adolescentes do sexo masculino. 
Os resultados da presente investigação corroboram os apresentados por 
Ryff e Keyes (1995), na população adulta e por Fernandes e Vasconcelos-Raposo 
(2008), na população adolescente portuguesa, no sentido de que os indivíduos do 
sexo feminino apresentam valores mais elevados do que os do sexo masculino na 
dimensão do BEP – crescimento pessoal. 
Por outro lado os resultados relativos à dimensão do BEP – crescimento 
pessoal entre os adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o 
PDHS não reportam quaisquer diferenças estatisticamente significativas em 
qualquer um dos seis momentos observados. Estes resultados apresentam-nos a 
direção de que o PDHS poderá dissipar as diferenças registadas no grupo de 
adolescentes que não frequentou o PDHS, em que os adolescentes do sexo 
feminino reportam valores normalmente superiores aos adolescentes do sexo 
masculino. O PDHS apresenta-se como um mecanismo de desenvolvimento e 
promoção da dimensão crescimento pessoal do BEP, especialmente nos 
indivíduos do sexo masculino, suprimindo as diferenças naturalmente registadas 
entre sexos nesta dimensão. 
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5.6. Dimensão do BEP – objetivos na vida 
 
Nos estudos de Ryff (1989b), Ryff (1991) e Ryff e Keyes (1995), em 
populações adultas reportados por Ryff et al. (1999), os resultados vão no sentido 
de que a dimensão do BEP – objetivos na vida diminui com a idade. Ou seja com 
o aumento da idade dos indivíduos estes vão apresentando níveis inferiores da 
dimensão do BEP – objetivos na vida.  
Não foi intenção inicial desta investigação verificar a existência de 
diferenças e influências entre as seis dimensões do BEP e a idade, dado que a 
faixa etária na qual nos centramos é pouco ampla (situada entre os treze e os 
catorze anos de idade). Com base no presente estudo não nos é possível atestar 
ou contestar a direção dos resultados apresentados pelos estudos referenciados. 
Os resultados da investigação atual apresentam diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes que frequentaram e não 
frequentaram o PDHS na dimensão objetivos na vida do BEP nos quarto 
(p=0.005) e sexto (p=0.023) momentos. Os adolescentes que frequentaram o 
PDHS apresentam médias das ordens (M=155.24; M=154.26) superiores aos 
adolescentes que não frequentaram o PDHS (M=119.72; M=123.82).  
As caraterísticas do indivíduo com resultado elevado da dimensão objetivos 
na vida do BEP, tal como nos é dado pelo modelo teórico-empírico de Carol Ryff, 
“Tem objetivos na vida e um senso de direção; sente que há um significado na 
vida presente e passada; possui crenças que proporcionam sentido à vida; tem 
aspirações e objetivos para viver.” (Ryff, 1989a/b, 1995; Ryff et al., 1999; Ryff & 
Singer, 2008). 
As temáticas desenvolvidas pelo PDHS não se centraram especificamente 
na determinação de objetivos, contudo em algumas das dinâmicas de grupo 
desenvolvidas para a promoção da assertividade, foi proposto aos adolescentes 
que manifestassem as suas opiniões sobre as suas perspetivas e vontades sobre 
o seu futuro escolar, desportivo e pessoal. Poderíamos considerar que o PDHS 
poderá fomentar, indiretamente, a reflexão interior não manifesta sobre a direção 
que cada adolescente poderá dar à sua vida, roçando assim as características 
definidas por Ryff para a dimensão do BEP – objetivos na vida. No entanto os 
resultados apresentam pouca consistência, significância em dois dos cinco 
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momentos do pós teste observados, para que estas asserções possam ser 
consideradas. 
Dos estudos analisados que reportam como medida do BEP as seis 
dimensões definidas por Ryff na população adulta (Ryff, 1989b; Ryff, 1991; Ryff & 
Keyes, 1995) e na população adolescente (Fernandes & Vasconcelos-Raposo, 
2008; Ruini et al., 2009; Salami, 2011), nenhum fez referência a diferenças 
existentes entre sexos na dimensão do BEP – objetivos na vida.  
Nos resultados do presente estudo, no entanto, registaram-se diferenças 
estatisticamente significativas na dimensão do BEP – objetivos na vida, entre os 
adolescentes do sexo feminino e masculino que não frequentaram PDHS, em 
quatro dos seis momentos observados – momento dois (p=0.009), três (p=0.006), 
cinco (p=0.031) e seis (p=0.003). Em todos os referidos momentos os 
adolescentes do sexo feminino apresentaram médias das ordens (M=99.32; 
M=115.93; M=123.11; M=124.14) superiores às apresentadas pelos adolescentes 
do sexo masculino (M=79.25; M=93.27; M=104.46; M=98.71). 
Por outro lado os resultados reportados demonstram a existência de 
diferenças estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo feminino 
e masculino do grupo que frequentaram o PDHS no sexto momento (p=0.013), 
sendo que os adolescentes do sexo masculino reportaram médias das ordens de 
objetivos na vida do BEP (M=21.25) mais elevados do que os adolescentes do 
sexo feminino (M=12.50). 
Estes resultados dirigem-nos uma vez mais para a asserção de que os 
adolescentes do sexo masculino beneficiam amplamente da implementação do 
PDHS, sendo dissipadas as diferenças registadas entre sexos nesta dimensão 
junto dos adolescentes que não frequentaram o PDHS. 
 
5.7. Bem-estar psicológico global 
 
Segundo Segrin e Taylor (2007), os correlatos potencialmente positivos 
entre as habilidades sociais e o BEP têm sido pouco estudados. Os resultados da 
presente investigação podem apresentar-se como uma contribuição, com as 
devidas limitações, para o estudo da relação entre as habilidades sociais e o BEP.  
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No primeiro momento observado, pré teste, não se registaram diferenças 
estatisticamente significativas no BEP global entre o grupo de adolescentes que 
frequentou e o que não frequentou o PDHS. Este resultado é de suma 
importância quando analisamos as diferenças reportadas estatisticamente 
significativas do BEP global, entre os adolescentes que frequentaram e que não 
frequentaram PDHS, nos cinco momentos do pós teste – momentos dois 
(p=0.009), três (p=0.012), quatro (p=0.002), cinco (p=0.019) e seis (p=0.003). Os 
adolescentes que frequentaram o PDHS apresentaram médias de ordem 
superiores (M=131.82; M=148.87; M=158.18 M=165.46 M=161.97) aos que não 
frequentaram o PDHS (M=102.89; M=116.87; M=119.21; M=133.00; M=122.60) 
em todos os momentos. 
A medida dada pelo bem-estar global na presente investigação refere-se à 
soma dos resultados dos trinta itens relativos às seis dimensões em cada um dos 
momentos observados. Pela análise e discussão realizada anteriormente aos 
resultados obtidos, estatisticamente significativos, entre os adolescentes que 
frequentaram e os que não frequentaram o PDHS, em cinco das seis dimensões 
que constituem o BEP: autoaceitação (momentos dois, três, quatro, cinco e seis); 
relações positivas com os outros (momentos três, cinco e seis); domínio do meio 
(momentos um, dois, três, quatro, cinco e seis); crescimento pessoal (momentos 
dois, três, quatro e seis) e objetivos na vida (momento quatro e seis), 
compreendemos os resultados obtidos no BEP global. 
Tendo em consideração toda a discussão previamente realizada em cada 
uma das dimensões do BEP que apresentaram resultados estatisticamente 
significativos, percebemos que o PDHS promove uma melhoria dos resultados 
das dimensões autoaceitação, relações positivas com os outros, domínio do meio, 
crescimento pessoal e objetivos na vida e consequentemente do BEP global nos 
adolescentes que frequentaram o referido programa. 
A discussão a ser realizada relativamente ao BEP global já foi desenvolvida 
parcelarmente na análise de cada uma das seis dimensões que o constituem. No 
entanto acrescentamos a compreensão de que o PDHS ao intervir, através de 
dinâmicas de grupo e reflexões, na promoção das habilidades de comunicação, 
assertividade e resolução de problemas dos adolescentes apresenta-se como 
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uma medida de promoção da inteligência emocional dos indivíduos e 
consequentemente para a saúde emocional e psicológica. 
Segundo Lopez (2008), a aplicação de programas de desenvolvimento de 
habilidades sociais em contexto escolar, apresenta-se como uma estratégia para 
a saúde emocional. No estudo levado a cabo por Salami (2011), a inteligência 
emocional encontrou-se positivamente relacionada com o BEP. A inteligência 
emocional refere-se à capacidade de expressar emoções de forma precisa e de 
aferir as emoções dos outros corretamente, à autorregulação das emoções 
próprias e ao uso dessas emoções para a consecução de objetivos pessoais 
(Salovey & Mayer, 1990).  
Relativamente aos resultados da presente investigação relativos às 
diferenças entre sexos, registaram-se diferenças estatisticamente significativas no 
BEP global entre os adolescentes do sexo feminino e masculino que não 
frequentaram o PDHS nos momentos um (p=0.001), dois (p=0.003), três p=0.000 
e seis (p=0.000). Os adolescentes do sexo feminino apresentaram médias da 
ordem do BEP global (M=105.86; M=100.90; M=119.30; M=127.05;) superiores às 
apresentadas pelos adolescentes do sexo masculino (M=79.43; M=77.75; 
M=90.24; M=96.19) em todos os momentos mencionados.  
Pela análise e discussão realizada anteriormente aos resultados obtidos, 
estatisticamente significativos, entre os adolescentes do sexo feminino e 
masculino que não frequentaram o PDHS, em quatro das seis das dimensões que 
constituem o BEP: relações positivas com os outros (momentos um, dois, três, 
quatro, cinco e seis); domínio do meio (momentos um, dois, três e cinco); 
crescimento pessoal (momentos um, dois, três, quatro e seis) e objetivos na vida 
(momentos dois, três, cinco e seis), compreendemos os resultados obtidos no 
BEP global. 
No grupo de adolescentes que frequentaram o PDHS não foram registadas 
diferenças estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo 
masculino e feminino relativamente ao BEP global. Com estes resultados 
percebemos que as diferenças existentes entre os adolescentes do sexo 
masculino e feminino que não frequentaram o PDHS são dissipadas no grupo que 
frequentou o PDHS. 
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Com toda a análise realizada compreendemos que o PDHS registou 
impacto nas dimensões do BEP: autoaceitação, relações positivas com os outros, 
domínio do meio, crescimento pessoal e objetivos na vida e consequentemente 
no BEP global em todos os momentos do pós teste. Existindo assim uma relação 
mensurável entre as habilidades sociais e o bem-estar psicológico dos 
adolescentes. O programa de desenvolvimento das habilidades sociais promoveu 
melhorias em cinco das seis dimensões do BEP e no BEP global dos 
adolescentes que frequentaram as sessões do mesmo ao longo do ano letivo. 
  
5.8. Relação entre as dimensões do BEP, o BEP global e o rendimento 
escolar 
 
 Os resultados mostram diferenças estatisticamente significativas entre as 
dimensões do BEP – autonomia e autoaceitação e o rendimento escolar nos três 
períodos letivos, em três ou mais momentos observados. No mesmo sentido os 
resultados referem diferenças estatisticamente significativas entre as dimensões 
do BEP – domínio do meio, crescimento pessoal e objetivos na vida e o 
rendimento escolar nos três períodos letivos em todos os momentos observados. 
Por fim o BEP global registou igualmente diferenças estatisticamente significativas 
com o rendimento escolar dos três períodos letivos em todos os momentos 
observados. As maiorias das associações estão classificadas como baixas e 
muito baixas. 
 Nas relações associativas apenas podemos verificar a existência de 
associação significativa entre as variáveis, não conseguindo porém determinar a 
direção e o grau de influência de uma em relação a outra variável. 
 Podemos refletir sobre a direção dessa associação, será que é o BEP que 
influencia o rendimento escolar, ou por sua vez o rendimento escolar é que 
influencia o BEP. Ou ainda será que se verifica uma co influência entre estas 
duas variáveis. 
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5.9. Rendimento escolar 
 
Segundo Molina e Del Prette (2006), existe uma relação funcional entre a 
promoção de habilidades sociais e os ganhos no desempenho escolar. Para 
Sapienza et al. (2009), os adolescentes com elevado rendimento escolar são 
socialmente competentes e adaptam-se mais facilmente às normas escolares 
quando comparados com os adolescentes com baixo rendimento escolar. 
Os programas de treino de habilidades sociais, segundo Durlak et al. 
(2010), promovem mudanças na área do rendimento escolar. Nos resultados 
gerais resultantes da investigação de Konold et al. (2010), as habilidades sociais 
apresentaram relações estatisticamente significativas com os resultados 
académicos dos estudantes. O sucesso social, juntamente com ambientes 
escolares positivos interage como promotores do sucesso escolar (Elliott et al., 
2001). 
De acordo com os resultados da presente investigação não se registam 
diferenças estatisticamente significativas entre os adolescentes que frequentaram 
e os que não frequentaram o PDHS no que se refere ao seu rendimento escolar 
ao longo dos três períodos letivos, o que contraria a literatura referenciada 
anteriormente. 
Apesar destes resultados, os adolescentes que frequentaram o PDHS 
apresentaram médias das ordens (M=147.74; M=151.50; 153.28) superiores aos 
adolescentes que não frequentaram o PDHS (M=134.09; M= 135.25; M=133.78) 
nos três períodos letivos, apesar destas diferenças não serem estatisticamente 
significativas. Podemos refletir sobre a diferença das dimensões das amostras, 
que podem ter limitado em alguma medida a replicação dos resultados constantes 
na bibliografia consultada. 
A exploração dos resultados do presente estudo leva-nos às diferenças 
encontradas, estatisticamente significativas, entre os adolescentes do sexo 
feminino e do sexo masculino que não frequentaram o PDHS nos primeiro 
(p=0.009) e segundo períodos (p=0.048). Os adolescentes do sexo feminino 
apresentaram médias das ordens (M=129.33; M=127.75) superiores à dos 
adolescentes do sexo masculino (M=106.16; M=110.15) nesses dois primeiros 
períodos letivos. 
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Como analisamos no ponto anterior, o rendimento escolar encontrou-se 
associado significativamente, entre outras, às dimensões domínio do meio, 
crescimento pessoal e objetivos na vida do BEP, assim como ao BEP global. 
Estas mesmas dimensões, assim como o BEP global registaram diferenças 
estatisticamente significativas entre os adolescentes do sexo masculino e 
feminino que não frequentaram o PDHS. Os adolescentes do sexo feminino que 
não frequentaram o PDHS apresentaram resultados mais elevados das 
dimensões relações positivas com os outros, domínio do meio, crescimento 
pessoal e objetivos na vida. Poderemos tirar a ilação de que os adolescentes do 
sexo feminino tendo níveis mais elevados do BEP global, bem como das 
dimensões do BEP (domínio do meio, crescimento pessoal e objetivos na vida do 
BEP), que se encontram associadas ao rendimento escolar, apresentem 
igualmente um rendimento escolar superior.  
Contrariamente a estes resultados surgem-nos os reportados pelos 
adolescentes do sexo feminino e masculino que frequentaram o PDHS, nos quais 
se registaram diferenças estatisticamente significativas entre o rendimento escolar 
dos adolescentes do sexo feminino e masculino nos primeiro (p=0.004) e segundo 
períodos (p=0.020). Os adolescentes do sexo masculino apresentam médias das 
ordens (M=23.20; M=22.52) superiores à dos adolescentes do sexo feminino 
(M=12.38 M=13.69). 
Como analisamos no ponto anterior, o rendimento escolar encontrou-se 
associado significativamente, entre outras, às dimensões autoaceitação 
(momento um, três e quatro), domínio do meio e objetivos na vida do BEP. Estas 
mesmas dimensões registaram diferenças estatisticamente significativas entre os 
adolescentes do sexo masculino e feminino que frequentaram o PDHS. Os 
adolescentes do sexo masculino que frequentaram o PDHS apresentaram 
resultados mais elevados das dimensões autoaceitação, domínio do meio e 
objetivos na vida. Poderemos tirar as ilações de que os adolescentes do sexo 
masculino tendo níveis mais elevados das dimensões do BEP (autoaceitação, 
domínio do meio e objetivos na vida), que se encontram associadas ao 
rendimento escolar, apresentem igualmente um rendimento escolar superior. 
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Um fator importante a ter em consideração na análise destes resultados é 
as medidas implementadas junto dos adolescentes que apresentam dois ou mais 
níveis inferiores a três. A todos os adolescentes que não registem sucesso às 
diferentes disciplinas é elaborado um plano de recuperação, com vista ao sucesso 
escolar. Este plano consiste de um conjunto de medidas, tais como apoio 
pedagógico acrescido e salas de estudo cujo objetivo é o reforço curricular e a 
superação das dificuldades com vista à obtenção das competências essenciais da 
aprendizagem. 
Podemos refletir que com a implementação destas medidas as dificuldades 
dos adolescentes vão sendo superadas e no mesmo sentido as diferenças que se 
registam entre sexos em ambos os grupos vão sendo suprimidas até ao ponto em 
que na avaliação do terceiro período letivo essas não surjam como 
estatisticamente significativas. Enquadrada nesta consideração, ponderamos que 
as notas do terceiro período, atribuídas pelos professores em Conselho de Turma, 
emergem após uma reflexão exaustiva individualizada do perfil do aluno e do seu 
percurso escolar ao longo de todo o ano letivo e em todos os domínios (cognitivo 
e sócio-afetivo). É ainda considerada nesta reflexão a eventual capacidade de 
aquisição das competências essenciais não alcançadas, por parte do aluno, nos 
restantes anos letivos do ciclo em que se encontra. 
Por fim a retenção de um aluno é considerada, legalmente, como uma 
situação excecional, só possível quando todos os recursos de remediação e 
superação das dificuldades do aluno foram esgotados e o Encarregado de 
Educação deu o seu assentimento para que a mesma se verifique. 
Pela compreensão destes três mecanismos conseguimos conceber que o 
sucesso aumente no final do ano letivo e que este seja registado na subida das 
avaliações relativas ao terceiro período de uma forma global, tando nos 
adolescentes do sexo feminino como masculino, dissipando as diferenças 
registadas nos primeiro e segundo períodos em que a avaliação é mais focalizada 
nos resultados obtidos. 
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VI – CONCLUSÕES 
 
Este capítulo surge com o intuito de referenciar os resultados mais 
importantes deste estudo, tendo em vista a reflexão geral sobre a temática 
versada. O presente estudo teve como intenção perceber o impacto da 
implementação de um programa de desenvolvimento de habilidades sociais, no 
bem-estar psicológico e no rendimento académico de adolescentes. 
 
6.1. Conclusões 
Com a realização deste estudo chegamos à conclusão principal de que a 
implementação de um programa de desenvolvimento de habilidades sociais 
(PDHS), realizado no contexto da ACND – Formação Cívica, com uma duração 
de quarenta e cinco minutos numa frequência semanal ao longo de um ano letivo, 
teve impacto no bem-estar psicológico dos adolescentes.  
Especificamente o PDHS demonstrou ter impacto em cinco das seis 
dimensões do BEP, sendo elas a autoaceitação, as relações positivas com os 
outros, o domínio do meio, o crescimento pessoal e os objetivos na vida, em um 
ou mais dos momentos avaliados. No mesmo sentido verificou-se que o PDHS 
teve impacto sobre o BEP global dos adolescentes que frequentaram o PDHS, 
uma vez que as suas médias das ordens são estatisticamente superiores em 
todos os momentos do pós teste, comparativamente às dos adolescentes que não 
frequentaram o PDHS. 
O PDHS apresenta-se como uma intervenção de carater primário no que 
diz respeito à promoção da saúde mental dos adolescentes. Promovendo uma 
incidência nas forças e nas virtudes individuais, desenvolvendo temáticas como a 
comunicação interpessoal, a assertividade e a resolução de problemas, 
permitindo momentos de reflexão em contexto grupal que incentivam a 
participação ativa e consciente no desenvolvimento individual. 
Este programa apresenta-se como um mecanismo de promoção da saúde 
mental, neste período de vida, através da promoção do bem-estar psicológico 
numa perspetiva Eudaimonica da felicidade do indivíduo. Tal como referem 
Norrish e Vella-Brodrick (2009), promover a saúde mental na adolescência pode 
promover efeitos positivos duradouros se foram aprendidas habilidades e 
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comportamentos que possam ser aplicados ao longo das suas vidas. A melhoria 
da saúde mental de todos os adolescentes, não só dos que apresentam doença 
mental, proporcionará o seu florescimento. 
Verificam-se diferenças entre sexos nas dimensões do BEP e do BEP 
global, os adolescentes do sexo feminino que não frequentaram o PDHS 
apresentam níveis mais elevados das dimensões do BEP: relações positivas com 
os outros, domínio do meio, crescimento pessoal, objetivos na vida e do BEP 
global do que os adolescentes do sexo masculino, em quatro ou mais momentos 
observados. Por outro lado, os adolescentes do sexo masculino que frequentaram 
o PDHS apresentam níveis mais elevados das dimensões do BEP: autoaceitação, 
domínio do meio e objetivos na vida, do que os adolescentes do sexo feminino, 
em um ou mais momentos observados. 
Chegamos ainda à conclusão principal de que a implementação de um 
programa de desenvolvimento de habilidades sociais (PDHS), não teve impacto 
no rendimento escolar dos adolescentes. No entanto há diferenças em relação ao 
rendimento escolar entre os adolescentes do sexo feminino e masculino que não 
frequentaram o PDHS, sendo que os adolescentes do sexo feminino reportaram 
valores mais elevados que os adolescentes do sexo masculino de rendimento 
escolar no primeiro e segundo períodos letivos. Por outro lado os adolescentes do 
sexo masculino que frequentaram o PDHS reportaram valores mais elevados que 
os adolescentes do sexo feminino no rendimento escolar no primeiro e segundo 
períodos letivos. 
 Com o presente estudo verificamos a existência de associações positivas 
entre as dimensões do BEP autonomia, autoaceitação, domínio do meio, 
crescimento pessoal e objetivos na vida, o BEP global e o rendimento escolar nos 
três períodos letivos. Não podendo ser aferida a direção desta relação, resta-nos 
perceber a importância da mesma. Adolescentes com níveis mais elevados de 
rendimento escolar apresentam níveis mais elevados de bem-estar psicológico e 
vice-versa. O BEP e o rendimento escolar estão associados, havendo interesse 
em promover o BEP, que com base nos resultados do presente estudo é possível 
ser incrementado através da implementação do PDHS, com vista ao incremento 
no rendimento escolar. 
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Com a proposta do governo para uma nova matriz curricular para o 3ºCEB 
(Anexo B), é retirada a Área Curricular Não Disciplinar da Formação Cívica, 
espaço que permitiu o desenvolvimento sistemático desta tipologia de intervenção 
junto de grupos turma, com a diversidade de problemáticas inerentes às mesmas. 
Este programa demonstrou possuir impacto na saúde mental dos 
adolescentes e pelo facto de ser desenvolvido no espaço conhecido da sala de 
aula não limita a participação voluntária e autónoma de cada indivíduo. É um 
programa dirigido a todos os adolescentes com vista a promoção das habilidades 
sociais: comunicação interpessoal, assertividade e resolução de problemas, que 
estão na base do potencial individual enquanto forças e virtudes do florescimento 
humano.  
Este trabalho apresenta-se como uma contribuição para a compreensão da 
temática do bem-estar psicológico na adolescência, assim como para a relação 
entre as habilidades sociais, o bem-estar psicológico e o rendimento escolar. 
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VII – LIMITAÇÕES 
 
Uma das limitações da presente investigação prendeu-se com o facto de 
atualmente não haver uma concordância sobre uma definição operacional ou 
medição estabelecida para o bem-estar eudaimonico, o que faz com que os 
resultados dos estudos não sejam facilmente interpretados ou comparáveis entre 
si (Kashadan et al., 2008). 
As pesquisas às quais tivemos acesso que se referem ao bem-estar 
psicológico recorrem a constructos e consequentemente a medidas de avaliação 
relacionados com a depressão (Brauermeister et al., 2010; Fortunato & Furey, 
2011; Jager & Davis-Kean, 2011; Segrin et al., 2007; Yuan, 2010); a autoestima 
(Brauermeister et al., 2010; Delfarro et al., 2011; Dunkle et al., 2011; Froh, et al., 
2010; Jager & Davis-Kean, 2011; Shek, 2007; Trainor et al., 2010; Yuan, 2010); a 
ausência de ansiedade (Brauermeister et al., 2010; Fortunato & Furey, 2011); o 
stress percebido (Segrin et al., 2007); a satisfação com a vida (Delfabbro et al., 
2011; Dunkle et al., 2011; Froh et al., 2010; Segrin et al., 2007; Segrin & Taylor, 
2007; Shek, 2007; Trainor et al., 2010); o otimismo (Brassai et al., 2011; Fortunato 
& Furey, 2011) e o afeto positivo e negativo (Dunkle et al., 2011; Froh et al., 
2010). 
No mesmo sentido, uma outra limitação prendeu-se com o número de 
estudos, sobre o bem-estar psicológico na fase da adolescência que recorreram 
às medidas do BEP como nos é dado por Ryff (Fernandes & Vasconcelos-
Raposo, 2008; Ruini et al., 2009; Salami, 2011), ser bastante reduzido 
comparativamente ao número de estudos realizados com as populações jovem e 
adulta (Ryff, 1989b; Ryff & Essex, 1992; Ryff et al., 1994; Ryff & Keyes, 1995; 
Kafka & Kozma, 2002; Gossbaum & Bates, 2002; Novo, 2003; Kitamura et al., 
2004; Van Dierendonck, 2005). 
Estes dois factos limitam amplamente a discussão dos resultados obtidos 
na presente investigação, uma vez que a comparação com o reduzido número de 
estudos existentes na adolescência com as medidas de aferição do BEP dadas 
pelas escalas tal como proposto por Ryff não nos permitiu a almejada 
consistência. 
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Pelo carácter longitudinal do presente estudo (duração de um ano letivo), o 
número de participantes, inicialmente de quatrocentos e noventa e três (493) 
adolescentes, foi oscilando por diversos motivos (faltas por parte dos alunos à 
aula de ACND – Formação Cívica aquando do momento de recolha dos dados; 
não entrega dos questionários aos alunos por parte do professor Diretor de 
Turma; falta de autorização por parte dos Encarregados de Educação para 
participação no estudo).  
Uma outra limitação presente no estudo atual é o de não se verificar uma 
igualdade na dimensão dos grupos de participantes que frequentaram o PDHS e 
que não frequentaram o PDHS, assim como das dimensões dos grupos do sexo 
masculino e feminino. Este facto levou-nos a enveredar pela estatística não-
paramétrica que apesar de genericamente ser considerada menos robusta, tal 
como refere Maroco (2007), para amostras de pequenas e diferentes dimensões e 
onde as variáveis em estudo não verificam os pressupostos dos métodos 
paramétricos, os testes não-paramétricos podem ser mais potentes. A limitação 
subsequente a esta é a da impossibilidade de generalização dos resultados 
obtidos pelas distintas dimensões dos grupos que no caso dos adolescentes que 
frequentaram o PDHS é de duas turmas num máximo de trinta e oito indivíduos. 
Por fim referimos a limitação inerente à aquisição dos dados por 
questionário, nos quais os participantes relatam a sua perceção sobre si mesmo 
em determinado momento, pressupondo que o participante deu informações 
verdadeiras em todos os momentos. 
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VIII – PROPOSTAS FUTURAS 
 
 Este capítulo tem como objetivo promover linhas orientadoras para a 
continuação da compreensão do impacto da implementação de um programa de 
desenvolvimento de habilidades sociais no bem-estar psicológico e no rendimento 
escolar de adolescentes. 
 
8.1. Novas propostas de trabalhos  
Apresentamos como proposta futura de investigação a realização de uma 
réplica do presente estudo com ressalva das limitações anteriormente expostas. 
Nomeadamente que seja tido em consideração a igualdade na dimensão dos 
grupos de participantes, entre grupos e sexos. No mesmo sentido propomos um 
aumento do número de turmas participantes podendo ser uma ou mais de cada 
ano letivo do 3ºCEB no sentido de aferir com mais precisão as diferenças entre o 
grupo de controlo e o experimental. 
Propomos que o número de momentos de aferição do BEP seja um pré-
teste no início do ano letivo e três pós testes, coincidentes com o final de cada 
período letivo, reduzindo para o total de momentos avaliados quatro, ao invés de 
seis. O que pressupõe uma distância de três meses entre cada observação, 
reduzindo o impacto que a adaptação ao questionário poderá ter. 
Propomos igualmente inserir a variável idade, dada por faixas etárias no 
sentido de perceber o impacto desta no bem-estar psicológico sobretudo nas 
dimensões que estão associadas na literatura a esta variável, dimensões 
autonomia e crescimento pessoal. 
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ANEXO A 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
MATRIZ CURRICULAR (Decreto-Lei n.º 94/2011, de 3 de agosto)
  
  
COMPONENTES DO CURRÍCULO 
 Carga horária semanal (a) 
7º Ano 8º Ano 9º Ano 
Total do 
Ciclo 
x 45 
min. 
x 90 
min. 
x 45 
min. 
x 90 
min. 
x 45 
min. 
x 90 
min. 
x 45 
min. 
x 90 
min. 
Educação 
para a 
cidadania 
Áreas curriculares disciplinares: 
 Língua Portuguesa; 
 Língua Estrangeira; 
 LE1; 
 LE2. 
  
5 
6 
  
2,5 
3 
  
5 
5 
  
2,5 
2,5 
  
5 
5 
  
2,5 
2,5 
  
15 
16 
  
7,5 
8 
Ciências Humanas e Sociais: 
História 
Geografia 
4 2 5 2,5 5 2,5 14 7 
Matemática 5 2,5 5 2,5 5 2,5 15 7,5 
Ciências Físicas e Naturais 
Ciências Naturais; 
Físico-Química. 
4 2 4 2 5 2,5 13 6,5 
Educação Artística 
Educação Visual; 
Outra Disciplina (oferta da escola) (b) 
  
  
(c) 2 
  
  
(c) 1 
  
  
(c) 2 
  
  
(c) 1 
  
  
(d) 
3 
  
  
(d) 
1,5 
  
  
11 
  
  
5,5 
Educação Tecnológica  (c) 2 (c) 1 (c) 2 (c) 1 
Educação Física  3 1,5 3 1,5 3 1,5 9 4,5 
Introdução às Tecnologias de Informação e  
Comunicação 
        2 1 2 1 
Formação 
Pessoal e Social 
 Educação Moral e Religiosa (e) 1 0,5 1 0,5 1 0,5 3 1,5 
 Área curricular não 
disciplinar (f) 
Formação Cívica 
1 0,5 1 0,5 1 0,5 3 1,5 
Total 32 
(33) 
16 
(16,5) 
32 
(33) 
16 
(16,5) 
34 
(35) 
17 
(17,5) 
98 
(101) 
49 
(50,5) 
A decidir pela escola (f) 2 1 2 1 1 0,5 5 2,5 
Máximo global 35 17,5 35 17,5 36 18 106 53 
Actividades de enriquecimento (g)                 
  
a) A carga horária semanal refere -se a tempo útil de aula e está organizada em períodos de 45 e de 
90 minutos, de acordo com a opção da escola; (b) A escola poderá oferecer outra disciplina da área 
da Educação Artística (Educação Musical, Teatro, Dança, etc.) se, no seu quadro docente, existirem 
professores para a sua docência; (c) Nos 7.º e 8.º anos, os alunos têm: (i) Educação Visual ao longo 
do ano letivo; e (ii) numa organização equitativa com a Educação Tecnológica, ao longo de cada ano 
letivo, uma outra disciplina da área da Educação Artística. No caso de a escola não oferecer uma 
outra disciplina, a Educação Tecnológica terá uma carga horária igual à disciplina de Educação Visual; 
(d) No 9.º ano, do conjunto das disciplinas que integram os domínios artístico e tecnológico, os 
alunos escolhem uma única disciplina das que frequentaram nos 7.º e 8.º anos; (e) Disciplina de 
frequência facultativa, nos termos do n.º 5 do artigo 5.º; (f) Carga horária a distribuir pela disciplina 
de Língua Portuguesa ou de Matemática ou a ser utilizada para atividades de acompanhamento e 
estudo, de acordo com a opção da escola; (g) Atividades de carácter facultativo, nos termos do artigo 
9.º; O trabalho a desenvolver pelos alunos integrará, obrigatoriamente, atividades experimentais e 
atividades de pesquisa adequadas à natureza das diferentes áreas ou disciplinas, nomeadamente no 
ensino das ciências. 
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CARTA DE EXPLICAÇÃO DO ESTUDO E 
CONSENTIMENTO
  
  
- CARTA DE EXPLICAÇÃO DO ESTUDO E DO CONSENTIMENTO - 
 
Título 
Impacto da implementação de um programa de desenvolvimento de competências 
pessoais e sociais (PDCPS) no bem-estar psicológico e no rendimento académico 
de adolescentes. 
 
Investigadores 
Estefânia Manuela Marques de Sá, Mestre; 
Carlos Fernandes Silva, Professor Catedrático da Universidade de Aveiro; 
Jorge Manuel Amaral Silvério, Professor Auxiliar da Universidade do Minho. 
 
OBJECTIVO 
Procura-se com o presente estudo perceber o impacto que a implementação de um 
programa de desenvolvimento de competências pessoais e sociais poderá exercer no 
bem-estar psicológico e no rendimento académico dos adolescentes. 
 
MÉTODO 
Aplicação de questionário composto por duas partes, dados biográficos, e escala de bem-
estar psicológico – versão 30 itens para adolescentes. 
  
RISCOS POTENCIAIS  
Não existem 
 
POTENCIAIS VANTAGENS 
Melhorias no nível de bem-estar psicológico e no rendimento académico dos indivíduos 
que cumpram o programa de desenvolvimento de competências pessoais e sociais. 
 
OUTRA POSSIBILIDADE 
Não aplicável 
 
CONFIDENCIALIDADE  
Todos os dados recolhidos durante este estudo serão tratados de forma confidencial. 
Todo o material recolhido será codificado e uma lista central contendo o nome do 
adolescente e o seu código será conservado num local seguro à responsabilidade da 
investigadora Estefânia Manuela Marques de Sá. Os resultados e conclusões do estudo 
serão apresentados mais tarde, mas os adolescentes nunca serão identificados de forma 
individual. Os resultados de grupo serão colocados à disposição a pedido dos 
interessados. 
 
PARTICIPAÇÃO 
A escolha de participar ou não participar no estudo é voluntária. Se decidir não tomar 
parte no estudo nada acontecerá que possa alterar o decurso habitual do ritmo e 
percurso escolar. Se decidir participar no estudo, poderá abandonar o mesmo a qualquer 
momento.  
 
 
Viana do Castelo, 12 de Outubro de 2009             A investigadora  
        _______________________ 
               (Estefânia M. M. Sá) 
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FORMULÁRIO DE CONSENTIMENTO
  
  
- FORMULÁRIO DE CONSENTIMENTO - 
 
Investigadores: Estefânia Manuela Marques de Sá, Mestre; Carlos Fernandes Silva, 
Professor Catedrático da Universidade de Aveiro; Jorge Manuel Amaral Silvério, 
Professor Auxiliar da Universidade do Minho. 
  
Reconheço que os procedimentos de investigação descritos na carta anexa, me 
foram explicados e que responderam de forma satisfatória a todas as minhas questões. 
Fui advertido das outras possibilidades quanto à participação do meu educando neste 
estudo. Compreendo igualmente as vantagens que há na participação do meu educando 
neste estudo, e foram-me igualmente explicadas as possibilidades de risco e de 
desconforto. Compreendo que tenho o direito de colocar, agora e durante o 
desenvolvimento do estudo, qualquer questão sobre o mesmo, a investigação ou os 
métodos utilizados. E fui assegurado que os dados que dizem respeito ao meu educando 
serão guardados de forma confidencial e que a sua identidade pessoal não será 
publicada, sem a minha permissão. Compreendo que sou livre de, a qualquer momento, 
retirar o meu educando deste estudo e que caso o faça tal facto não terá qualquer 
repercussão. 
 Pelo presente documento, eu declaro que autorizo a participação do meu 
educando neste estudo - Impacto da implementação de um programa de 
desenvolvimento de competências pessoais e sociais (PDCPS) no bem-estar psicológico 
e no rendimento académico de adolescentes. 
 
 
Nome do Aluno:_____________________________________ Ano/Turma:___ N.º:__ 
Nome do Encarregado de Educação:_______________________________________ 
Assinatura do Encarregado de Educação: ___________________________________ 
Data: ___/___/_____ 
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QUESTIONÁRIO BEP VERSÃO 30 ITENS PARA 
ADOLESCENTES
  
  
 
QUESTIONÁRIO 
I – DADOS PESSOAIS 
 
1. Ano/Turma:_____ N.º:___      2. Sexo: Feminino           Masculino              
3. Data de nascimento: _____ (dia)/______ (mês)/_______ (ano)  
 
II – QUESTIONÁRIO DE BEM-ESTAR PSICOLÓGICO – VERSÃO 30 ITENS PARA 
ADOLESCENTES 
 
Este questionário é constituído por 30 afirmações. A escala utilizada é a de 1 a 5, sendo que: 1 = 
Discordo plenamente; 2 = Discordo; 3 = Indeciso; 4 = Concordo; 5 = Concordo plenamente. Depois de 
ler cuidadosamente cada uma das afirmações, faça um círculo (o) em volta do número (1, 2, 3, 4 ou 
5) que surge após a afirmação que melhor traduz o seu grau de concordância. Preencha todas as 
afirmações. 
 
LEGENDA:  
1 = Discordo plenamente 2 = Discordo  3 = Indeciso  4 = Concordo 5 = Concordo plenamente 
1 É mais importante estar contente comigo próprio(a), do que ter a aprovação dos 
outros. 
1 2 3 4 5 
2 Acho desgastante não conseguir fazer tudo o que tenho para fazer em cada dia. 1 2 3 4 5 
3 Com o passar dos tempos, ganhei um maior entendimento sobre a vida, tornando-me 
mais forte e capaz como pessoa. 
1 2 3 4 5 
4 As pessoas poderiam descrever-me como uma pessoa generosa e sempre pronta a 
partilhar o meu tempo com os outros. 
1 2 3 4 5 
5 Ainda não sei o rumo que quero dar à minha vida. 1 2 3 4 5 
6 De um modo geral, sinto-me confiante e bem comigo próprio(a). 1 2 3 4 5 
7 Eu avalio-me pelo que penso ser mais importante para mim e não por aquilo que os 
outros pensam. 
1 2 3 4 5 
8 No geral, sinto que sou responsável pela situação em que me encontro. 1 2 3 4 5 
9 Para mim, a vida tem sido um processo contínuo de aprendizagem, mudança e 
crescimento. 
1 2 3 4 5 
10 Para mim é importante ouvir os meus amigos falar dos seus problemas. 1 2 3 4 5 
11 Algumas pessoas não sabem o que querem fazer da vida, mas eu sei. 1 2 3 4 5 
O presente questionário faz parte do trabalho de investigação realizado pela Mestre Estefânia Sá, com vista à 
obtenção do grau de Doutora em Psicologia pela Universidade de Aveiro. A sua colaboração é muito 
importante. No preenchimento deste questionário não existem respostas certas ou erradas, sendo o objetivo 
deste aferir o nível de bem-estar psicológico em que se encontra no momento presente. Desde já agradeço a 
sua disponibilidade e honestidade. 
         Mestre Estefânia Sá 
  
  
12 Gosto da maior parte dos aspetos da minha personalidade. 1 2 3 4 5 
13 Raramente as pessoas me levam a fazer coisas que não quero fazer. 1 2 3 4 5 
14 O meu dia-a-dia é ocupado, mas sinto-me satisfeito por dar conta do recado. 1 2 3 4 5 
15 Penso que é importante ter novas experiências que ponham em causa a forma como 
pensamos acerca de nós próprios e do mundo. 
1 2 3 4 5 
16 Sei que posso confiar nos meus amigos e eles sabem que podem confiar em mim. 1 2 3 4 5 
17 Os meus objetivos na vida têm sido mais uma fonte de satisfação, do que uma fonte 
de desilusão. 
1 2 3 4 5 
18 Na maior parte dos casos tenho orgulho no que sou e na vida que levo. 1 2 3 4 5 
19 Sou o tipo de pessoa que pensa e age de modo a agradar aos outros. 1 2 3 4 5 
20 Se não estivesse satisfeito com a minha vida, tentaria mudá-la. 1 2 3 4 5 
21 Sinto que continuo a aprender mais acerca de mim próprio(a) à medida que o tempo 
passa. 
1 2 3 4 5 
22 Sinto que tiro imenso partido das amizades. 1 2 3 4 5 
23 Sou uma pessoa que não desiste dos seus objetivos. 1 2 3 4 5 
24 Quando me comparo com amigos e conhecidos, sinto-me bem em ser quem sou. 1 2 3 4 5 
25 Tenho confiança nas minhas opiniões, mesmo quando são diferentes das outras 
pessoas. 
1 2 3 4 5 
26 Sou bastante competente a gerir as minhas responsabilidades do dia-a-dia. 1 2 3 4 5 
27 Sou o tipo de pessoa que gosta de experimentar coisas novas. 1 2 3 4 5 
28 Tenho muitas pessoas a quem recorrer quando preciso de desabafar. 1 2 3 4 5 
29 Tenho prazer em fazer planos para o futuro e torná-los realidade. 1 2 3 4 5 
30 Quando revejo a minha vida, fico contente com a forma como as coisas correm. 1 2 3 4 5 
       
 
Verifique por favor se respondeu a todos as afirmações. 
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TABELA DE IDADE DECIMAL 
  
  
TABELA DE IDADE DECIMAL  
Adaptado de Fragoso e Vieira (2000) 
 
 Janeiro Fevereiro Março Abril Maio Junho Julho Agosto Setembro Outubro Novembro Dezembro 
1 000 085 162 247 329 414 496 581 666 748 833 915 
2 003 088 164 249 332 416 499 584 668 751 836 918 
3 005 090 167 252 334 419 501 586 671 753 838 921 
4 008 093 170 255 337 422 504 589 674 756 841 923 
5 011 096 173 258 340 425 507 592 677 759 844 926 
6 014 099 175 260 342 427 510 595 679 762 847 929 
7 016 101 178 263 345 430 512 597 682 764 849 932 
8 019 104 181 266 348 433 515 600 685 767 853 934 
9 022 107 184 268 351 436 518 603 688 770 855 937 
10 025 110 186 271 353 438 521 605 690 773 858 940 
11 027 112 189 274 356 441 523 608 693 775 860 942 
12 030 115 192 277 359 444 526 611 696 778 863 945 
13 033 118 195 279 362 447 529 614 699 781 866 948 
14 036 121 197 282 364 449 532 616 701 784 868 951 
15 038 123 200 285 367 452 534 619 704 786 871 953 
16 041 126 203 288 370 455 537 622 707 789 874 956 
17 044 129 205 290 373 458 540 625 710 792 877 959 
18 047 132 208 293 375 460 542 627 712 795 879 962 
19 049 134 211 296 378 463 545 630 715 797 882 964 
20 052 137 214 299 381 466 548 633 718 800 885 967 
21 055 140 216 301 384 468 551 636 721 803 888 970 
22 058 142 219 304 386 471 553 638 723 805 890 973 
23 060 145 222 307 389 474 556 641 726 808 893 975 
24 063 148 225 310 392 477 559 644 729 811 896 978 
25 066 151 227 312 395 479 562 647 731 814 899 981 
26 068 153 230 315 397 482 564 649 734 816 901 984 
27 071 156 233 318 400 485 567 652 737 819 904 986 
28 074 159 236 321 403 486 570 655 740 822 907 989 
29 077  238 323 405 490 573 658 742 825 910 992 
30 079  241 326 408 493 575 660 745 827 912 995 
31 082  244  411  578 663  830  997 
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MODELO DE PLANO DE SESSÃO DO PDHS
  
  
 
 
 
 
PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO DE HABILIDADES SOCIAIS  
 
- PLANO DE SESSÃO - 
 
DINAMIZADORA:  ANO LECTIVO:  
TURMA: DIRECTORA DE TURMA:  N.ºALUNOS:  
SESSÃO Nº:  DATA:  LOCAL:  HORA:  
OBJETIVOS: Desenvolvimento da comunicação interpessoal. 
Descrição Tempo Material Estratégias 
1. Preparação do espaço da sessão: os alunos e 
professores colocam as mesas da sala de aula encostadas 
às paredes e colocam as cadeiras necessárias em círculo 
no centro da sala. 
2. Reflexão sobre a sessão anterior: o aluno que tem a 
bola pode manifestar a sua opinião, enquanto que a 
dinamizadora orienta a direção das intervenções e da 
reflexão geral. 
2’ 
+ 
10’ 
21 
cadeiras 
1 bola 
 
3. Dinâmica de quebra-gelo – “EU QUERO PARA MEU 
VIZINHO” 
Os alunos sentados nas cadeiras, dizem a seguinte frase 
“eu quero para meu vizinho alguém que tenha…” e 
acrescenta uma característica, os colegas que estão 
sentados se tiverem essa característica permanecem no 
lugar, se não tiverem têm que se deslocar e os restantes 
alunos que tiverem a característica devem sentar-se ao 
lado do primeiro aluno. Fica um aluno em pé, desalojado, 
no centro da roda e este terá que ocupar um dos lugares 
deixados vagos pelos colegas em movimento. 
7’ 
19 
cadeiras 
 
 
 
 
4. Dinâmica de Comunicação interpessoal – 
“CONHECIMENTNO DOS COLEGAS”: os alunos trocam 
informações sobre os temas propostos pela dinamizadora, 
em tempo igualmente definido (15 segundos). No final de 
cada troca os alunos da roda exterior levantam-se e 
sentam-se na cadeira em frente do colega da direita: 
- qual é o grupo de música preferido? - qual a cor 
preferida?  - qual a comida preferida? - qual o jogador de 
futebol preferido? - qual o clube de futebol preferido? 
- qual a viagem que gostava de fazer? - qual a 
característica que mais aprecia numa pessoa? - qual  a 
característica que menos aprecia numa pessoa? 
A dinamizadora coloca-se atrás de cada aluno e pede aos 
restantes elementos que falaram com ele digam o que é 
que retiveram de informação sobre este colega. 
18’ 
20 
cadeiras 
 
5. Reflexão: os alunos referem sobre as dificuldades que 
sentiram na realização das dinâmicas e refletem sobre 
toda a sessão. Só expõe a sua opinião quando tiver a bola 
na sua posse. 
6. Reorganização do espaço da aula: os alunos e a 
professora reorganizam o espaço da aula como este se 
encontrava inicialmente. 
5’ 
+  
3’ 
21 
cadeiras 
1 bola  
 
 
